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Chapitre 1
Problématique
1.1 Interrogations sur le rapport à l’orthographe au
secondaire II
L’expression écrite comme outil d’apprentissage ne se rencontre pas seulement dans l’étude du fran-
çais ou de la littérature. On la retrouve à plus ou moins grande échelle dans d’autres disciplines, en
particulier dans l’évaluation des connaissances par des tests écrits ou des rapports. Suivant le besoin
qu’a la restitution de ces connaissances d’être argumentée, la pertinence et le style employés auront
plus ou moins d’importance, mais l’écriture ne pourra jamais s’affranchir de sa forme brute qu’est
l’orthographe. La plupart des professeurs sont donc concernés par les compétences orthographiques
de leurs élèves.
Du côté des enseignants s’ajoute la question de leurs propres compétences et du devoir qu’ils ont
ou non de prêter attention à leur propre écriture. Quel rapport doit donc entretenir un professeur du
secondaire II 1 avec l’orthographe, que ce soit dans ses écrits ou ceux des élèves ? Doit-il y porter une
attention particulière, même s’il n’enseigne pas de cours de langue ?
Le présent mémoire s’intéresse à la perception de l’orthographe par les élèves et les enseignants du
secondaire II ainsi qu’aux possibilités qu’ont ces derniers en vue d’une amélioration de l’orthographe
chez les premiers. Cette thématique peut se décomposer en quatre interrogations générales que voilà.
1.1.1 Y a-t-il un intérêt à s’occuper de l’orthographe au secondaire II ?
L’orthographe a une importance certaine dans la vie d’un citoyen — encore qu’il faille préciser cette
importance — et qu’elle ait sa place à l’école obligatoire ne peut que difficilement être remis en
1. Le degré secondaire II constitue la première phase de la scolarité postobligatoire. Il comprend tous les programmes
de formation professionnelle et de formation générale (école de culture générale et école de maturité). Les écoles de
maturité sont appelées suivant les cantons « lycée », « collège » ou « gymnase » et comportent entre 3 et 5 années d’études.
Dans le Canton de Vaud, l’école de maturité est appelée « gymnase », elle dure 3 ans et s’adresse à des élèves âgés
normalement de 15 à 18 ans. (Wikipédia, Système éducatif suisse)
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cause. Mais est-ce le rôle d’une école du secondaire II que de s’occuper de l’orthographe et, si oui,
sous quelle forme ? Pragmatiquement, y a-t-il la place dans les plans d’études du secondaire II pour
la poursuite de l’apprentissage de l’orthographe ? Ces questions ne se poseront sans doute pas à un
professeur de français, mais elles n’ont que peu de chances d’avoir été abordées dans la formation
pédagogique des autres professeurs, qui n’auront du reste pas plus d’occasions par la suite de trouver
facilement des réponses.
1.1.2 L’enseignement de l’orthographe a-t-il sa place en dehors des cours de
langue ?
Que l’on aborde la question par le biais de la pluridisciplinarité 2 — qui se heurte souvent à la seg-
mentation par trop figée des disciplines —, ou par celui de la cohérence dans l’enseignement — qui
se heurte cette fois à des difficultés plus pragmatiques comme le manque d’expertise ou de sentiment
de légitimité —, il n’est pas aisé de se faire une idée à priori de la place que devrait ou pourrait
prendre l’orthographe en dehors des cours de langue. Cet aspect de la problématique comporte de
surcroit plusieurs facettes, suivant qu’on se place du point de vue de l’enseignant de français, d’un
autre enseignant, de l’élève, des parents de celui-ci ou de l’institution. La grande liberté donnée aux
enseignants du secondaire II empêche de tirer des conclusions définitives et ce mémoire se limitera
surtout à mettre en évidence certains des avantages et certains des inconvénients de porter une atten-
tion particulière à l’orthographe en dehors d’un cours de français.
1.1.3 Quels sont les moyens possibles de l’enseignant pour améliorer
l’orthographe des élèves ?
Le but de cette question n’est pas de résumer la didactique de l’apprentissage du français mais de voir
s’il existe une possibilité d’améliorer les compétences en orthographe des élèves au moyen d’évalua-
tions ou d’exigences précises, y compris dans des disciplines éloignées du français. Ne peut-il pas
y avoir des effets contraires si des non-spécialistes du français se mêlent d’orthographe ? Ou si la
pluridisciplinarité n’est pas correctement mise en œuvre et comprise des élèves ?
2. « Pluridisciplinarité » a été préféré dans ce mémoire à « interdisciplinarité », car les deux termes sont utilisés dans
les plans d’études romands et « pluridisciplinaire » est chez plusieurs auteurs un hyperonyme du second terme (recoupant
aussi la notion de « transdisciplinarité »). De plus, comme l’orthographe est une préoccupation parallèle et sans recoupe-
ment ni interaction directe avec les disciplines, cela correspond aussi à l’acception voulue par ceux qui définissent une
gradation dans les termes « pluridisciplinarité », « interdisciplinarité » et « transdisciplinarité » comme Hicheri (2001) ou
Develay (1993).
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1.1.4 Les rectifications orthographiques de 1990 changent-elles la
problématique ?
Cette question pourrait paraitre artificielle, mais l’orthographe se base sur des règles que l’école est
chargée d’enseigner et d’évaluer. Dans « Qui décide de la norme ? », Plane (2006) attribue aux en-
seignants un rôle de régulation et de transmission sur cette question, doublé d’une légitimité péda-
gogique. Il est évident que si les règles changent, comme cela a été le cas avec l’orthographe, les
acteurs de cette transmission se doivent d’être à jour dans leurs connaissances. Si l’on peut estimer
que c’est le cas des professeurs de français (ce qui reste cependant à vérifier), il n’y a pas de raison
que les autres enseignants soient au fait des modifications, ou de leur entrée en vigueur. Le fait que la
nouvelle orthographe est peu remarquée, puisqu’elle n’apporte que des modifications légères sur peu
de mots et qu’elle n’est pas systématiquement utilisée dans les textes officiels ou de tous les jours,
ajouté au fait que l’orthographe traditionnelle est toujours admise et n’est donc pas corrigée lors de
son usage, contribue sans doute à laisser cette nouvelle orthographe et ses rectifications dans l’ombre.
Cette ignorance des rectifications peut donc se traduire négativement de diverses manières : contradic-
tions dans les enseignements ; injustice dans l’évaluation ; ou au contraire retenue dans la correction de
l’orthographe, par sentiment d’incertitude sur ses propres compétences, ou par conscience de manque
de notions sur les nouvelles tournures admises. Notons toutefois un avantage, puisque l’orthographe
étant dans l’ensemble simplifiée, c’est aussi l’occasion de mieux maitriser la langue après une mise à
niveau rapide.
Ces différents aspects sont suffisamment nombreux pour justifier qu’on s’intéresse à la question, au
risque d’en conclure qu’ils ne changent finalement que peu de chose à la problématique.
1.2 La place de l’orthographe au secondaire II
1.2.1 L’importance de l’orthographe
« L’orthographe est un ensemble de règles, de conventions, qui fixent la forme écrite de la langue. »
(Contant et Muller, 2010, p. 6). Personne n’est indifférent envers l’orthographe, que ce soit une source
de difficultés ou le résultat d’un long apprentissage auquel peu des gens sont prêts à renoncer. Un
certain consensus se fait sur son importance, malgré la volonté de certains des plus jeunes de s’en
affranchir. Hervé Hamon dit qu’« une mauvaise orthographe, ce n’est pas grave intellectuellement,
mais c’est socialement handicapant » (cité par Manesse, 2006). Le niveau de langage et l’orthographe,
pour l’écrit, ont longtemps servi à classer les gens en fonction de leurs origines sociales. C’est en effet
un code, qui, s’il n’est pas maitrisé, peut mener à l’exclusion. C’est donc un sujet incontournable pour
l’école, dont on recense, entre autres buts, celui de former les élèves au monde dans lequel ils auront
à évoluer, et celui d’aplanir les inégalités sociales.
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Il ne s’agit donc pas ici de savoir en premier lieu si l’orthographe est importante, mais si cet état
de fait est assez clair dans les esprits des élèves et des professeurs pour que des démarches à visées
orthographiques puissent avoir lieu. Il n’est pas non plus question de se prononcer avant toute chose
sur un éventuel déclin des compétences orthographiques ou sur les effets des nouvelles technologies
sur les façons modernes de communiquer, bien que cela puisse être parfois évoqué dans ce travail.
La problématique est donc bien de savoir comment l’orthographe, parée de son importance ou au
contraire de son aspect de corvée, se situe par rapport à l’enseignement, et ce dans n’importe quel
cours.
1.2.2 L’apprentissage de l’orthographe au secondaire II
Les plans d’études sont clairs à ce sujet. Le plan d’étude vaudois pour les degrés 7-8-9 (DGEO)
parle abondamment des règles orthographiques d’usage à enseigner. De son côté, celui de l’école de
maturité (DGEP) est plus succinct sur la question :
« [Objectifs pour les savoirs :] Consolider la maitrise des règles fondamentales de
la langue écrite et orale. Prolongeant les acquis de l’école obligatoire, cette maitrise est
prioritaire dans l’enseignement du français comme dans celui de toutes les autres disci-
plines. L’orthographe, la grammaire et le lexique seront abordés à partir des problèmes
d’expression rencontrés par les élèves. » (p. 20)
« En 1re année, un effort particulier doit être fait dans le domaine de la technique de
la langue (orthographe, grammaire, syntaxe), en fonction des lacunes constatées chez les
élèves. » (p. 21)
L’enseignement des règles du français est donc dévolu à l’école obligatoire, le secondaire II se conten-
tant de les rappeler en cas de besoin. Le postobligatoire s’intéresse plus à la littérature, à l’expression
et au style. À propos des lycées français, Laparra (1991b, p. 81) explique :
« Le français est effectivement une discipline de savoir-faire pouvant parfaitement
disparaitre du cursus des non-littéraires une fois acquises les compétences langagières
souhaitées. Mais malheureusement, même si on peut le déplorer, il n’en va pas ainsi pour
la très grande majorité des élèves, à la différence de ce qui se passait auparavant quand le
lycée était réservé à une élite appartenant à des classes sociales où les compétences langa-
gières se constituent autant hors de l’école qu’à l’école et ayant de ce fait une maniement
efficace de sa langue maternelle. »
La fréquentation toujours en hausse du gymnase en Suisse laisse à penser que la problématique en
Suisse romande n’est pas complètement différente de celle de la France. Toujours dans ce pays, Tisset
(2005, p. 252) explique que « le Ministère a prévu que l’apprentissage de l’orthographe ne fasse que
commencer à l’école primaire et se poursuive au collège, et même au lycée », partant de l’idée qu’il
y a plusieurs phases : la conscientisation par un problème orthographique, l’expérimentation (l’ajout
du « s » au pluriel par exemple), la réflexion, et, en dernier, la phase qui nous intéresse : la phase
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d’automatisation où « le cerveau gère l’orthographe en pilote automatique ». Pour l’atteindre, « il
faut attendre la majorité, et encore toutes les réponses ne sont pas intégrées, comme l’accord des
participes passés pronominaux où la plupart des gens prennent le temps de la réflexion pour marquer
l’accord ». Le danger étant bien sûr, comme dans toute discipline, de ne pas voir la difficulté de la
tâche pour l’élève et de conclure trop rapidement à sa négligence ou, dans le cas contraire, à ne pas
savoir comment l’aider. « Il en va de la maitrise de l’orthographe comme de la maitrise du langage,
ou plus généralement de bien des fonctions humaines : une fois acquises, leur évidence masque les
processus complexes qui les sous-tendent. » (Manesse et Cogis, 2007, p. 26)
Les règles du français sont donc effectivement acquises avant le secondaire II et l’apprentissage de
celles-ci n’a plus lieu d’être. En revanche, l’entrainement de leur application ainsi que l’amélioration
des compétences orthographiques peut se faire par la lecture et par l’écriture, qui, elles, ont leur place
au gymnase. Reste à savoir quelles mesures peuvent être prises pour rendre ce travail efficace, car il
ne suffit pas de faire produire des textes pour améliorer le niveau en orthographe ; il faut que l’élève
y consacre consciemment un moment afin qu’il puisse donner ce dont il est capable dans un premier
temps, puis comprenne ses erreurs une fois son texte corrigé.
« Écrire est une activité complexe, qui oblige à penser en même temps au contenu
du texte qu’on va produire et à la façon de l’écrire. Pour la psychologie cognitive, tout
scripteur est souvent proche de la surcharge mentale (terme par lequel on indique qu’il
n’y a plus de ressources cognitives disponibles pour traiter des données). Un scripteur
expert, par exemple, est capable de se dédoubler quasiment : sa main trace les lettres d’un
mot alors qu’il est déjà en train de préparer mentalement la suite. » (Cogis, 2005, p. 17)
C’est bien par l’habitude qu’on acquiert la compétence d’écriture correcte, sans laquelle il ne reste
qu’à passer du temps – beaucoup de temps – à se relire et à se corriger. « En production écrite, c’est
généralement quand il relit son texte qu’un scripteur se donne pour objectif d’en vérifier l’orthographe
et d’en corriger les formes défectueuses. Jusque là, l’orthographe n’est pas son premier souci. » (Co-
gis, 2005, p. 19) Ainsi, cette habitude du scripteur expert n’est pas forcément travaillée à chaque fois
que l’élève écrit, puisqu’il lui faudrait prendre la peine d’écrire au mieux au premier passage, puis de
se relire ensuite. On peut facilement imaginer que ce manque d’attention dans l’écriture devienne au
final même néfaste pour les compétences déjà acquises : un pianiste qui veut pouvoir jouer une pièce
devra passer quelques heures d’étude pour surmonter les difficultés techniques, avant de pouvoir se
concentrer sur le style. Et s’il se contentait de jouer les mauvaises notes ou de prendre un mauvais
doigté, il est évident que cela serait contreproductif et ne ferait que l’habituer à une technique mau-
vaise et faisant obstacle à la bonne exécution du morceau. Un élève à qui je faisais une remarque
quant à son orthographe s’est défendu ainsi : « Mais là, je ne fais pas attention à l’orthographe ». Le
sentiment de pouvoir faire mieux dans d’autres circonstances le dédouanait complètement de l’effort
d’écrire correctement, ce qui pourrait pourtant lui desservir à la longue. « C’est bien la vigilance or-
thographique qui pilote la révision et qui rendra, à terme, l’élève autonome dans la compétence visée »
(Cogis, 2005, p. 185).
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Cette façon d’écrire sans se soucier de l’orthographe, et pas seulement dans un but de simplification
ou de rapidité mais simplement par le manque de volonté de réfléchir aux graphies correctes, est peut-
être aussi un handicap pour le lecteur soumis régulièrement à des écritures fantaisistes, ce qui arrive
sans nul doute plus fréquemment de par la quantité d’écrits produits et échangés avec les technologies
modernes. 3
1.2.3 La place de l’orthographe en dehors des cours de langue
La langue fait partie de toute science, qui développe son langage propre afin de créer des concepts
lui permettant de comprendre le monde. L’expression est une condition pour la réflexion, et prend
donc toute son importance dans n’importe quelle étude. D’un point de vue plus pragmatique avec la
question de l’écriture, puisque les langues ne sont pas les seules disciplines à demander des produc-
tions écrites, il est évident que les professeurs des autres branches peuvent jouer un certain rôle dans
la consolidation de l’orthographe. Cela est annoncé du reste explicitement dans le Plan d’études de
l’école de maturité (DGEP) :
« La maitrise de la langue française est un objectif commun à l’enseignement de
toutes les disciplines. Les élèves doivent donc accorder une attention toute particulière
à la correction de cette expression, tant à l’écrit qu’à l’oral ; chaque maitre veillera à
maintenir des exigences élevées en français, quel que soit son domaine d’enseignement. »
(p. 15, Rappel des objectifs généraux des études conduisant à la maturité)
« Le français constitue, enfin, le lieu privilégié de l’interdisciplinarité. » (p. 20, Fran-
çais, Considérations générales)
Le plan d’études n’est pas là pour donner des méthodes. Il incombe à l’enseignant de décider dans
quelle mesure et par quel procédé il compte, éventuellement, s’occuper de la maitrise de la langue
dans sa discipline. On pourrait questionner les aptitudes des enseignants à s’occuper d’une matière
dont ils ne sont pas spécialistes. Certes, chez les enseignants ayant un titre de la HEP du Canton de
Vaud, le niveau de français est certifié à la fois par leurs études universitaires et par un examen en
début de formation, mais cela ne garantit pas une envie, sinon une capacité, d’améliorer la qualité du
français chez les élèves.
On peut différencier grossièrement six types de disciplines ayant des rapports différents à l’ortho-
graphe, suivant l’usage qui est fait du français durant les cours (voir tableau 1.1 page suivante). Il est
évident que ce ne sont que des catégories brutes. Il est difficile de savoir s’il faut placer la géographie
en 3 ou en 4, et la musique en 5 ou en 6. Tout dépend de l’activité : il est possible d’imaginer un
travail en sport où les élèves font des recherches et présentent une production écrite, comme on peut
imaginer un questionnaire à choix multiples en philosophie.
3. Dans l’élaboration de ce travail, j’ai été quelques fois exposé à titre d’exemple dans différents ouvrages au mot
« ognon », dans sa graphie rectifiée. Mon premier sentiment était une certaine aversion, mais je n’éprouve plus maintenant
de choc initial à sa vue, et en viens même à trouver la graphie traditionnelle « oignon » comme bancale avec son manque
de logique. J’avais pourtant une impression tenace de ne jamais pouvoir m’y habituer. Si un mot pareillement choquant
peut se fondre si vite dans la masse, que dire des fautes d’orthographes plus sournoises ou fréquemment rencontrées ?
CHAPITRE 1. PROBLÉMATIQUE 11
1)
La discipline à qui revient la responsabilité principale des compétences
en français, bien que l’orthographe n’en soit pas l’objectif principal. Français
2)
Les autres langues, qui ont leurs propres exigences par rapport à
l’orthographe et qui à priori ne devraient pas faire usage du français à
l’écrit de manière prépondérante.
Allemand
Anglais
3)
Les disciplines où la présentation des idées, le discours et
l’argumentation sont importants. L’orthographe n’y est qu’un outil,
mais très présent.
Philosophie
Histoire
4)
Les disciplines de type scientifique où la langue n’est pas toujours
prépondérante.
Chimie
Géographie
5)
Les sciences où l’expression écrite se résume en majorité à des
symboles propres à la discipline et qui demandent une précision dans
l’écriture, sans qu’il ne s’agisse d’orthographe.
Mathématiques
Physique
6) Les disciplines où l’expression écrite est rare.
Art
Sport
TABLE 1.1: Types et exemples de disciplines selon l’importance de l’expression écrite
Travail de maturité
Le travail de maturité se doit d’avoir une forme correcte. Les attentes des professeurs peuvent varier
grandement, mais tout le monde s’accorde pour dire que l’orthographe y est importante et qu’un soin
particulier doit y être apporté. On peut noter toutefois que le Gymnase du Bugnon a introduit en 2010
une grille d’évaluation afin d’uniformiser les critères et la pondération associée. Il n’y est pas fait
mention explicitement de l’orthographe, mais cela est englobé dans une catégorie plus large.
1.2.4 Les rectifications orthographiques de 1990
Les réformes orthographiques ne datent pas d’hier 4. Celle de 1990 apporte peu de changement par
rapport aux précédentes, en particulier si l’on tient compte du temps écoulé depuis la dernière. Elle
ne touche qu’environ deux-mille mots et ne concerne qu’un mot par page en moyenne (Contant et
Muller, 2005, p. 18). L’appellation « réforme » ne se justifie pas et il convient de parler plutôt de
rectifications, puisque moins de 5% des mots changent (ibidem).
Le sentiment habituel semble être que l’orthographe du français n’a jamais évolué – ce qui n’est
absolument pas le cas – et qu’y toucher serait une atteinte culturelle à son encontre. Il n’est pas évident
d’avoir à remettre en cause ce qu’on a appris et qui nous avait été présenté comme la bonne façon de
4. LeQue sais-je sur l’orthographe (Catach, 1998) offre un historique détaillé des réformes, de leur contenu et de leurs
effets.
Pour une analyse de cette évolution dans un but de justification des dernières rectifications, on pourra aussi se reporter à
l’ouvrage de Chervel (2008) : L’orthographe en crise à l’école – Et si l’histoire montrait le chemin ?
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faire 5, en particulier face à l’orthographe et son importance dans le cursus scolaire. Les conservateurs
s’opposent aux rectifications avec une quantité d’arguments qui touchent plus au ressenti qu’à la
réalité, évoquant pêlemêle le plaisir des mots, l’histoire du français, la mutilation de sa beauté, la
dictature de l’oral, des complications ou encore l’encouragement de la paresse de l’esprit (Laparra,
1991a).
À cela s’ajoute une vision erronée de ces rectifications comme une réécriture phonétique faisant perdre
à jamais la distinction entre homonymes et les racines grecques ou latines des mots. Il n’en est rien,
puisque ces rectifications portent sur quelques simplifications de règles (pluriel de « gratte-ciel »),
corrigent des accents (« évènement », « aigüe »), suppriment les circonflexes inutiles (« bruler »), fran-
cisent des mots (« pizzérias »), ajoutent de la cohérence (« charriot » sur le modèle de « charrette »),
suppriment des aberrations étymologiques (« nénufar ») et préconisent la forme la plus simple dans les
mots possédant plusieurs graphies (« iglou »). (Cf. résumé des rectifications à l’annexe A.1 page 38.)
« Encore aujourd’hui, la mise en place de cette nouvelle orthographe n’est pas si évidente et prend
beaucoup de temps. (. . .) Au début, la Suisse n’est pas très motivée à prendre part à ces rectifications
(au contraire des Belges) mais elle est le premier pays à avoir donné les consignes aux enseignants
pour l’enseignement de ces nouvelles manières d’écrire » (Bettin et Graf, 2009, Annexe D). Notons
que les plans d’études de l’école obligatoire vaudoise (DGEO, Plan d’étude vaudois) tout comme ceux
de l’école de maturité (DGEP, Plan d’études de l’école de maturité) ne mentionnent aucunement
la nouvelle orthographe. On peut du reste constater qu’ils sont écrits au moyen de l’orthographe
traditionnelle.
1.3 Les moyens à disposition de l’enseignant
1.3.1 L’enseignement
Comme nous l’avons vu, ce n’est pas l’enseignement de l’orthographe qui est du ressort du secon-
daire II en tant que tel, mais seul le perfectionnement de l’écriture et le rappel des règles, qui se
fait dans le cadre d’autres activités d’écriture. Du point de vue d’un professeur qui n’enseigne pas le
français, il semble illusoire de pouvoir lui assigner la tâche d’enseignement relative à l’orthographe.
1.3.2 La correction
Pour que l’élève puisse s’améliorer, il convient de lui indiquer les moyens de remédier à ses lacunes.
La correction est donc le premier pas, mais n’est pas forcément suffisante. Dans l’idéal, il faut encore
5. Il n’y a qu’à voir les réactions à un changement qui, comme pour l’orthographe, éliminait une anoma-
lie : la suppression en 2006 du statut de planète de Pluton. Cette déclassification sans grande incidence dans
la vie de tous les jours, ni pour le grand public, ni pour les spécialistes, a entrainé un battage médiatique et
de vives réactions allant jusqu’à l’adoption de résolutions dans certains parlements (http://www.space.com/
2855-planetary-politics-protecting-pluto.html).
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réussir à déterminer la cause de l’erreur et guider de façon différenciée l’apprentissage qui en découle.
Bien sûr, dans le cadre de l’orthographe en dehors d’un cours de français, on peut imaginer qu’il s’agit
simplement d’une faute d’inattention, ou alors un manque de réflexion ou de volonté d’écrire correc-
tement. Dans ces cas, les règles étant connues par l’élève, il n’est pas forcément utile de chercher à
indiquer la remédiation possible, puisque l’élève est déjà capable de faire mieux s’il le désire. Tout au
plus faudrait-il réussir à faire de l’écriture une tâche qui demande moins d’efforts pour être effectuée
dès le départ correctement.
Un point cette fois clairement négatif sur la correction de l’orthographe dans un travail qui ne porte
pas sur une thématique de français : le fait de mélanger les buts pédagogiques. Lors de la correction,
cela peut devenir contreproductif. Smith (2009, p. 81) dit ceci sur la « correction de copie » :
« La correction de copie consiste à corriger chaque détail d’un travail (par exemple :
les signes de ponctuation, l’orthographe, etc.) ainsi que son contenu. Cette technique
prend énormément de temps et donne moins de résultats que l’on pense. En effet, les
élèves ont alors trop d’éléments à corriger, ce qui risque de les décourager. »
D’un point de vue de la maitrise de l’orthographe, une surcharge de corrections peut en revanche lui
être bénéfique, dans le sens que c’est ce qui peut dès lors attirer l’attention de l’étudiant au détriment
du reste : « Souvent, en pareil cas, l’élève consciencieux se rabattra, pour se corriger, sur ce qu’il
identifie aisément (. . .) : les erreurs d’orthographe, alors même qu’il peut s’agir d’un travail où cet
aspect n’est pas essentiel. » (Veslin et Veslin, 1992, p. 37)
Ainsi, la correction de l’orthographe sur un travail qui ne s’y rapporte pas peut poser des problèmes
et il convient donc de d’y prendre garde.
1.3.3 L’évaluation
En supposant que les élèves sont capables, dans l’ensemble et pour un niveau acceptable, de produire
un texte correct du point de vue de l’orthographe, mais que c’est le manque de volonté d’y prêter du
temps et de l’attention qui est la source du problème, seules deux pistes sont envisageables.
La première est de réussir à faire comprendre l’importance de l’orthographe et des mécanismes d’ap-
prentissages demandant de faire l’effort de bien écrire à chaque occasion. Ce n’est sans doute pas un
but qui peut être atteint du jour au lendemain.
La deuxième possibilité, qui fonctionne en général très bien avec les élèves, c’est de comptabiliser
l’orthographe dans l’évaluation des productions écrites afin de donner une motivation à y apporter du
soin, à défaut d’en avoir une meilleure basée sur la volonté.
Chapitre 2
Méthodologie d’étude
2.1 Choix de l’angle d’étude
La question de l’orthographe ne se résume pas à savoir ou non écrire correctement. Il y a la volonté de
le faire, les moyens pour y arriver, l’utilité de la chose, son histoire, les cadres social et institutionnel
qui l’entourent, les rectifications de 1990, leur mises en œuvre, la langue qui semble être de plus en
plus maltraitée. Oui, le sujet est vaste et, à défaut d’avoir trouvé une littérature poussée au sujet de
l’orthographe en dehors des cours de langue, j’ai dû explorer la thématique dans plusieurs directions.
Le but recherché étant de pouvoir opter pour une démarche cohérente au sujet de l’orthographe dans
mon enseignement de mathématiques, la démarche désirée était la suivante :
– me faire une idée de l’importance de l’orthographe par la littérature, pour situer le problème ;
– déterminer les possibilités institutionnelles et pédagogiques de la prise en compte de l’orthographe
dans n’importe quel cours, un cours de mathématiques par exemple ;
– en estimer le besoin et l’intérêt, par exemple en évaluant le ressenti des élèves sur la question ;
– estimer les habitudes, les attentes et l’accueil des élèves face à une évaluation de l’orthographe en
dehors des cours de français ;
– faire un point de situation sur ce qui se fait chez les autres professeurs ;
– profiter d’aborder la question des rectifications de l’orthographe et leurs influences positives ou
négatives sur les compétences des enseignants.
2.1.1 Limites
Il est évident qu’à viser large, il n’est pas possible d’aller très loin. Les bases jetées sont un premier
pont pour se faire une vue d’ensemble de la question.
Le travail aurait aussi largement bénéficié d’échantillons plus grands, afin d’avoir des résultats plus re-
présentatifs, avec la possibilité d’y inclure d’autres établissements pour faire apparaitre d’éventuelles
différences.
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Ce qui touche au niveau d’orthographe des gens ne pourrait être véritablement évalué qu’avec un test
écrit, ce qui n’aurait pas été réalisable dans le cadre de ce mémoire.
Le manque de situations en stage où il aurait été possible d’essayer différentes approches rend absente
la mise en pratique. Cela pourra être fait dès la rentrée suivante, mais les résultats ne profiteront qu’à
moi-même, puisqu’ils n’apparaitront pas dans ce mémoire.
2.2 Questionnaires
Afin d’avoir un sondage sur ce qui se fait ou se pense, j’ai prévu deux questionnaires. L’un pour
les élèves, l’autre pour les enseignants du secondaire II (cf. annexe B.1 page 41). Les deux ques-
tionnaires posent des questions démographiques puis des questions communes générales à propos
de l’orthographe, afin de déterminer s’il existe une certaine influence ou des corrélations avec les
réponses obtenues.
Outre la partie démographique et un très petit nombre de questions ouvertes, les questions énoncent
des suppositions et les réponses possibles sont au nombre de cinq : « pas du tout d’accord », « plutôt
pas d’accord », « plutôt d’accord », « tout à fait d’accord » et « ne sait pas / non concerné » afin de
distinguer les personnes qui ne veulent pas répondre de celles qui ne peuvent pas répondre. Le choix
de l’uniformité permet aux répondants d’arriver plus rapidement au bout de ces longs questionnaires
sans avoir à relire les réponses possibles. L’absence de possibilité de réponse neutre (« plus ou moins
d’accord ») permet d’éviter un choix par défaut et de forcer le répondant à se déterminer dans un
sens ou dans l’autre. (Une personne a relevé explicitement que cette absence de réponse neutre était
ennuyeuse.)
La partie 1 essaie de dresser un portrait des compétences orthographiques du répondant. La ques-
tion 1.5 (« Je suis réputé pour écrire toujours correctement ») permet d’ajouter une question qui peut
diminuer une part de subjectivité et d’introduire une différence supplémentaire parmi ceux qui disent
bien écrire.
La partie 2 reprend les mêmes questions pour les personnes qui ont une langue maternelle qui n’est
pas le français. Le cas où d’autres langues maternelles s’ajouteraient encore n’a pas été prévu.
La partie 3 permet de se faire une idée du rapport qu’a le répondant face à l’orthographe et, plus
précisément, face aux fautes d’orthographe.
Après des parties différentes pour chacun des questionnaires et détaillées ci-dessous, la possibilité
est offerte de faire des commentaires. Pour guider les gens dans leurs éventuelles réflexions, une
partie concerne la problématique de l’orthographe, l’autre le questionnaire lui-même (parties 9 et 10
respectivement chez les élèves, et 10 et 11 chez les enseignants).
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2.2.1 Questionnaire pour les élèves
La partie 4 permet de savoir quelles sont les attentes des élèves face aux compétences orthogra-
phiques des professeurs, et si des manquements ont une influence sur leur crédibilité. Une ques-
tion sur des erreurs factuelles relevées ou non par l’élève (question 4.5) permet de voir si les fautes
d’orthographe sont des erreurs à débusquer comme les autres ou si cela correspond à des aptitudes
différentes.
La partie 5 détermine si les élèves estiment normal que la présentation soit soignée, et qu’elle
compte dans les évaluations. Trois cas sont proposés : lors d’un test écrit, pour un TP et pour le travail
de maturité. Cela permet de voir si les attentes face à l’orthographe (partie 6) sont à mettre au même
compte que celles sur la forme et la présentation, ou s’il s’agit d’une chose différente, corrélée ou non
avec le niveau d’orthographe.
La partie 6 reprend exactement les mêmes questions, mais avec l’orthographe au lieu de la pré-
sentation.
La partie 7 reprend en partie ces questions, mais dans le cadre d’un cours de français, pour voir
les différences. Il aurait été intéressant de détailler plus selon les catégories de cours (cf. tableau 1.1
page 11) et certains ont hésité dans leur réponses car ils n’auraient pas donné les mêmes suivant que la
question se posait dans un cours de philosophie ou de mathématiques. La simplification était voulue
pour éviter des questionnaires trop longs.
La partie 8 cherche à évaluer les attentes de l’élève face à une éventuelle correction de l’orthographe
par l’enseignant, ainsi que ses avantages ou ses inconvénients supposés.
2.2.2 Questionnaire pour les enseignants
La partie 4 évalue les attentes de l’enseignant face à l’orthographe et au soin apporté par les élèves.
La question 4.3 parle de la qualité de la présentation et la 4.4 de l’orthographe, avec les mêmes
questions pour pouvoir comparer d’une façon similaire au questionnaire pour les élèves.
La partie 5 cherche à connaitre les habitudes de correction de l’orthographe et l’éventuelle prise en
compte dans la note, pour les professeurs qui enseignent autre chose qu’une langue.
La partie 6 interroge le répondant sur ce que devraient faire les professeurs en général face à la
correction de l’orthographe.
La partie 7 évalue les conséquences supposées des corrections de l’orthographe, en fonction d’hy-
pothèses plus ou moins plausibles.
La partie 8 évalue les connaissances et le sentiment du répondant sur la nouvelle orthographe.
La partie 9 est là pour déterminer comment cette nouvelle orthographe a éventuellement modifié la
correction orthographique.
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2.2.3 Supports des questionnaires
Les questionnaires des élèves ont été imprimés, afin de pouvoir être remplis en classe. Cela a été fait
en une vingtaine de minutes pour les plus appliqués.
Les questionnaires des enseignants ont été aussi imprimés, puis mis en ligne sous forme d’un formu-
laire Google documents 1 afin de pouvoir toucher plus de monde. La version papier prenait 10 à 15
minutes. La version en ligne permettait de mieux gérer les différentes parties où des réponses étaient
attendues, en fonction des premiers résultats : un enseignant ne donnant que des cours de langues ne
voyait pas les questions portant sur les autres cours. Le format du questionnaire en ligne permettant
de prendre autant de place que le besoin se fait ressentir, contrairement au papier, il aurait été possible
de remanier certaines questions ou de proposer des choix de réponses différents. Cela n’a pas été fait,
afin de garder les mêmes éventuels biais et influences sur les réponses.
Il était envisagé de mettre aussi un questionnaire en ligne pour les personnes en dehors de l’ensei-
gnement, mais outre la surcharge de travail dans la préparation et dans le dépouillement des données,
les résultats n’auraient été utiles que pour connaitre l’avis des gens non concernés. Cela n’aurait pas
apporté beaucoup à la réflexion sur ce qui est possible ou utile en classe, sinon dans le meilleur des
cas à savoir l’éventuel avis de parents d’élèves.
2.3 Entretiens
2.3.1 Entretien formel
Afin d’avoir un avis éclairé sur les questions de l’orthographe à la fois dans les cours de français et
dans les autres cours, j’ai interrogé un des doyens du Gymnase du Bugnon. Monsieur Eric Dewarrat
était la personne idoine. En effet, il est non seulement professeur, mais aussi ancien chef de file
de français, la discipline directement concernée par l’enseignement de l’orthographe. De plus, il est
professeur d’une autre discipline, l’histoire de l’art. Sa position de doyen lui donne encore une certaine
vue d’ensemble sur les autres disciplines.
Je note finalement qu’il a un grand intérêt pour les questions de l’orthographe. L’entretien, prévu pour
une durée d’une trentaine de minutes mais qui a fini par durer le double, s’est révélé très agréable et
des plus intéressants. La transcription de l’entretien se trouve in extenso à l’annexe D.
2.3.2 Entretiens informels
La présentation de questionnaires sur l’orthographe était souvent l’occasion d’entamer le débat sur
l’orthographe et de demander leur avis sur la question aux professeurs qui n’avaient pas forcément le
1. https://spreadsheets.google.com/spreadsheet/viewform?formkey=dGNnTHNJT3o3TGNKdUZCNE96eF93cUE6MQ&ifq
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temps ou l’envie de le remplir. C’est encore le moyen le plus simple pour se faire une idée déjà assez
complète des différentes pratiques.
Des discussions informelles avec des élèves durant des pauses étaient aussi l’occasion de parler du
sujet et de mieux comprendre leurs réponses aux questionnaires ou de leur poser des questions qui n’y
figuraient pas (par exemple, s’ils font attention aux corrections d’orthographe faites par les professeurs
dans les tests qui leur sont rendus).
2.4 Améliorations et suites possibles
2.4.1 Questionnaires
Les questionnaires forment le point qui profiterait le plus d’une amélioration. D’abord sur le fond : il
aurait fallu réduire le nombre de thématiques abordées. Leur longueur était assez rebutante pour les
sondés, sans apporter véritablement d’informations intéressantes au final. C’est sans doute un travers
de mathématicien que de vouloir maitriser le plus grand nombre de paramètres possibles. Le fait
d’arriver d’en dehors de la discipline du français m’a fait aussi partir d’un point de départ peu avancé,
proposant des chemins de développement dans beaucoup de directions différentes.
Autre amélioration, sur la forme : certaines questions étaient visiblement mal tournées et une ré-
flexion un peu plus poussée aurait pu le déceler ; d’autres devaient rentrer dans le modèle choisi pour
les réponses ; les contraintes de mise en page limitaient encore la qualité de certaines ; enfin, il existe
toujours des inconnues sur la façon dont sera compris un questionnaire. C’est souvent après avoir
récolté de nombreuses réponses qu’on réalise que des questions sont ambigües, d’autres trop géné-
rales et les dernières inutilisables. Il aurait fallu que je procède à un essai auprès d’un échantillon de
personnes à sonder.
2.4.2 Élargissement de la problématique de base au-delà de l’orthographe
La question d’une approche véritablement pluridisciplinaire avec une collaboration entre professeurs
de disciplines différentes n’a pas été abordée dans ce mémoire sinon par des recommandations des
enseignants de français. Il semble que les professeurs maitrisent tous assez la langue pour pouvoir
réguler l’orthographe dans leurs cours. Comme il ne s’agit pas de faire apprendre les règles, mais juste
de les rappeler, il n’est pas forcément utile de faire appel à une collaboration entre les professeurs de
français et les autres. On pourrait imaginer que le professeur de français responsable des élèves d’une
classe puisse être averti quand des lacunes précises et importantes sont repérées.
Mais l’orthographe n’est pas le seul outil traversant les disciplines et demandant un apprentissage
important. Les mathématiques ont sans doute une part d’heures suffisante en regard du cursus complet
des études gymnasiales. En revanche, l’informatique est souvent mal ou sous-utilisée. Une piste à
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suivre pour un développement serait donc de voir comment les enseignants d’un même gymnase
pourraient collaborer efficacement afin d’assurer un usage correct des outils (au sens large) appris
dans d’autres cours.
2.4.3 Étude plus détaillée sur les différences dans les attentes en fonction des
cours et des activités
Le questionnaire ne faisait pas de distinction entre les différentes catégories de cours (voir 1.1 page 11)
et les réponses en étaient limitées dans leur intérêt, puisqu’elles étaient parfois le résultat d’une
moyenne de réponses qu’aurait pu donner le sondé, ou alors un choix aléatoire en fonction de la
première idée de cours que le sondé se représentait.
Une recherche véritablement poussée sur le rapport à l’orthographe dans chaque cours pourrait même
donner des résultats intéressants sur la représentation qu’ont les élèves de chaque discipline.
2.4.4 Évaluation des procédures existantes
Afin de dépasser les seuls recherche d’idées et recensement des manières de faire, une étude portant
sur une évaluation des façons de réguler l’orthographe en classe pourrait donner des résultats intéres-
sant, en se basant sur différents critères tels que la faisabilité, l’efficacité, l’universalité et les divers
effets sur les élèves et leur comportement.
2.4.5 Étude sur le rapport entre précision orthographique et précision
mathématique
Les mathématiciens semblent ne pas se préoccuper plus que de raison de l’orthographe, ce qui se
justifie par le cadre de leur activité où le français n’est pas la partie prépondérante. Pourtant, ils sont
mieux placés que quiconque pour connaitre l’importance de la justesse des symboles et des problèmes
qui peuvent découler d’un manque de formalisme. Il est aussi possible de faire un parallèle sur les
styles d’expression, les preuves pouvant être plus ou moins concises ou en prenant pour exemple
l’usage de parenthèses facultatives qui sont vite matière à débat quant à leur utilité.
D’un point de vue différent sur ce qui sépare langue et mathématiques, on pourrait aussi chercher à
comprendre ce qui fait qu’on « répugne le plus souvent à évoquer [ses difficultés orthographiques] »
alors que « chacun peut reconnaître sans nulle gêne avoir souffert [des mathématiques] tout au long
de sa scolarité » (de Closets, 2009, p. 54) et avouer sans honte, sinon avec fierté, de ne rien entendre
à cette discipline.
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2.4.6 Étude sur l’opportunité de l’examen de français pour obtenir un titre à
la HEP
Dans la continuité de la question des compétences en français que doivent avoir les professeurs pour
vérifier l’orthographe en classe, une étude sur l’examen de français de la HEP serait intéressante.
Elle pourrait être utile pour le justifier auprès de ceux qui voient cette exigence d’un mauvais œil. La
question de l’opportunité d’une sensibilisation à la problématique de l’orthographe adressée à tous
les étudiants de la HEP pourrait aussi faire l’objet d’une étude.
Enfin, un parallèle avec l’informatique, dont il existe aussi un examen obligatoire, tomberait sous le
sens et créerait un lien avec le thème de la pluridisciplinarité évoquée au point 2.4.2 page 18.
Chapitre 3
Résultats et analyses
3.1 Questionnaires pour les élèves
3.1.1 Profil des sondés
Au total, 54 élèves ont répondu au questionnaire, qui a été distribué dans des classes de 1MR (maths
renforcées, 18 personnes), 3MS (maths standard, 26 personnes) et 3MR (maths standard, 13 per-
sonnes) du Gymnase du Bugnon (site de Sévelin) à Lausanne.
Après dépouillement des données, j’ai pu remarquer qu’il n’y avait pas d’incohérences dans les don-
nées. Par exemple, les élèves qui sont contre le fait de soigner la présentation dans un certain travail
sont aussi contre le fait que cela soit pris en compte dans la note, même si le contraire n’est pas vrai.
Les corrélations attendues et les différences entre les élèves plus littéraires ou plus scientifiques ne
sont pas très présentes. Le plus grand intérêt reste donc les répartitions des réponses.
3.1.2 Réponses
Le détail des répartitions des réponses est disponible dans l’annexe C.1 page 49.
Niveau de français et dans une autre langue (parties 1 et 2) On constate que le niveau de français
est maitrisé par la grande majorité, ce qui est heureux pour des élèves de gymnase. Il n’y a pas
de différence entre les élèves de 1re et de 3e année. La grammaire (1.3) et l’orthographe (1.4) sont
connues à 97%, avec des gens plus surs d’eux pour l’orthographe que pour la grammaire. 16 personnes
sur les 54 ont rempli la partie sur une langue maternelle étrangère pour 8 langues différentes (albanais,
anglais, arabe, bulgare, perse, portugais, tamoul et vietnamien).
Rapport à l’orthographe (partie 3) Les élèves, de manière claire, soulignent l’importance de l’or-
thographe à environ 95% (3.1 et 3.2), y compris dans les remarques ouvertes (partie 9). Ils disent
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FIGURE 3.1: Réponses au questionnaire pour les élèves
être toujours attentifs à leur orthographe, même dans des textes de faible importance (3.4, 77%), et
remarquer de plus les fautes dans les textes des autres personnes (3.5, 90%). En revanche, ils sont
quand même tolérants pour moitié envers les fautes dans les textes de faible importance (3.7, 47%)
alors qu’ils ne le sont pas pour les textes plus importants (3.6, 14%). Il aurait été intéressant d’ajouter
une question spécifique sur les SMS ou sur les chats, ou le résultat aurait peut-être été différent sur le
soin apporté à l’orthographe.
Attentes des élèves face au professeur (partie 4) Les élèves s’attendent à ce que le professeur
soigne son orthographe (4.1, 98%) et partent en majorité de l’idée qu’il ne fait pas d’erreur (4.2 et
4.3, 90% pour le français, 72% dans les autres disciplines). Ils sont pourtant 75% à trouver parfois
des fautes d’orthographe (4.4), ce qui est plus élevé que pour les fautes factuelles (4.5, 70%).
Les fautes d’orthographes commises par le professeur entament un peu la confiance qu’on peut lui
porter (4.6, 25%) — mais il est difficile de savoir si les répondants ont interprété la question en
rapport avec l’orthographe ou de manière générale. En revanche, cela n’entame pas ses qualités de
professeur ou sa crédibilité (4.7 et 4.8, 7%), ce qui pourrait être différent suivant que le professeur est
un professeur de français ou non (la question ne le spécifie pas).
Présentation et orthographe dans les productions écrites (parties 5 et 6) Lorsqu’il s’agit de
soigner la présentation ou l’orthographe, les élèves ne font pas de différence entre un test écrit (TE) et
un travail pratique (TP) et pensent à plus de 90% qu’il est normal de le faire. Mais lorsqu’il s’agit de
prendre en compte ces critères dans l’évaluation, cela tombe pour les TP à 74% (présentation) et 49%
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(orthographe), et pour les TE à 51% (présentation) et 44% (orthographe). Un TP laisse plus de temps
pour s’occuper de la présentation ou de l’orthographe et cela explique sans doute l’écart entre TP et
TE. Mais dans les deux cas, la prise en compte de l’orthographe est moins attendue dans l’évaluation.
Est-ce parce que les élèves pensent que c’est moins important ? Pas à en croire les réponses de la
partie 3. Est-ce parce que cela est rattaché à une autre discipline, le français, et qu’ils pensent qu’il ne
faut pas tout mélanger ? Est-ce parce qu’il est difficile d’éviter des fautes d’orthographe, alors que la
présentation, elle, peut toujours être améliorée et ce de manière évidente ?
Pour le travail de maturité, il est évident pour tout le monde qu’il faut soigner la présentation et
l’orthographe (5.1.3 et 6.1.3, 100%). La seule réticence est sur la prise en compte de l’orthographe
dans l’évaluation (6.2.3), mais cela est quand même considéré comme normal par 93% des élèves
(98% toujours pour la présentation, 5.2.3).
Orthographe dans les productions écrites en français (partie 7) Le soin apporté à l’orthographe
en français correspond au soin apporté à la présentation en général dans les autres disciplines, c’est-à-
dire un peu plus important que pour l’orthographe ailleurs que dans les cours de français. Pour la prise
en compte dans l’évaluation, les résultats sont bien plus nets que dans les autres cours : il est normal
de prendre en compte l’orthographe dans une dissertation (7.2.1) à 86%, et dans une autre épreuve
de français (7.2.2) à 74%. On note toutefois une différence entre dissertation et autres productions
écrites, mais pas non plus au point de rejoindre les résultats dans les autres branches. Cela laisse donc
à penser que la légitimité d’une note basée en partie sur l’orthographe se crée non seulement par le
fait d’être dans la bonne discipline (le français), mais aussi par le fait de concorder avec l’objectif visé
(amélioration de l’expression écrite dans le fond et dans la forme, pour ce qui est des dissertations).
Correction de l’orthographe par les professeurs en dehors des cours de langue (partie 8) C’est
là sans doute la partie la plus importante et la plus intéressante par rapport au but de ce travail.
95% des élèves pensent qu’il est normal qu’un professeur corrige l’orthographe (8.1), et ils sont
d’ailleurs 43% à penser qu’ils écrivent correctement si rien n’est corrigé (8.2). Ce résultat tend à
légitimer la correction de l’orthographe par tous les professeurs. Ils sont certes aussi près d’une moitié
à penser que si elle est corrigée, c’est que cela influence la note (8.5, 47%). Mais cette idée peut être
bénéfique pour une plus grande motivation à faire attention à l’orthographe, ce qui est un des objectifs
visés.
Ils sont conscients du reste à 97% qu’une correction est présente dans le but d’améliorer leurs com-
pétences en orthographe (8.6) et ils sont 89% à penser que cela aide (8.7).
Commentaires (parties 9 et 10) Contrairement à ce que j’aurais prédit, les élèves sont bien plus
prompts à apporter un commentaire perspicace que les enseignants. De plus, seul un élève s’est amusé
à écrire ponétiquement, dans un ajout à sa remarque. (On compte aussi un enseignant qui s’y est
adonné.)
CHAPITRE 3. RÉSULTATS ET ANALYSES 24
La partie 10 concernant le questionnaire n’a pas, elle, suscité un grand nombre de remarques. Un
élève s’interroge sur le but d’un tel questionnaire ; un autre le trouve intéressant. Un élève de 3e année
(maths renforcées, options maths-physique et musique) relève ceci : « Questions 4.6 – 4.10 étranges :
il est difficile de lier le rapport à un professeur à son orthographe ; c’est un point de vue nouveau. »
Dans la partie 9, les remarques sur l’orthographe vont dans le sens de ce que les élèves donnent
comme réponses au questionnaire ou lors de discussions avec eux. Voici les commentaires les plus
intéressants :
Apprentissage de l’orthographe
« Je trouve que nous faisons pas assez de cours d’orthographe et beaucoup trop de littérature. . . »
(élève de 1re année, maths renforcées, option biologie-chimie)
« Cela devrait être encore enseigné au gymnase. C’est important, très important. » (élève de 3e année,
maths renforcées, options maths-physique et musique)
Prise en compte dans l’évaluation
« Je ne trouve pas normal de perdre des points à la note dans un travail écrit lorsque le test n’a rien à
voir sur un test d’aptitude sur l’orthographe. » (élève de 3e année, maths standard, options économie-
droit et histoire)
« En principe l’orthographe est controllé (sic) au gymnase, que ce soit en français ou ailleurs. L’or-
thographe est important en français mais il est vrai que parfois il pénalise dans des autres branches
dans lesquelles nous connaissions bien notre sujet. » (élève de 3e année, maths standard, options
économie-droit et histoire)
« Je trouve qu’une note peut facilement baisser rien qu’à cause de l’orthographe. Je trouve cela dom-
mage, parce que le test n’est pas forcément mauvais. » (élève de 1re année, maths renforcées, option
biologie-chimie)
« L’orthographe est très importante dans notre société et c’est bien dommage, cela pénalise certaines
personnes dont les qualités sont ailleurs, et, à mons (sic) sens, dans des domaines plus importants. »
(élève de 3e année, maths standard, options biologie-chimie et arts)
Négligence des professeurs
« L’orthographe est vite oubliée, on n’y prête presque plus assez attention et il y a vite du laisser-aller
aussi bien chez les élèves que chez les professeurs. . . » (élève de 3e année, maths standard, options
biologie-chimie et physique)
« Globalement, rien à redire, parfois il faudrait que certains profs relisent mieux leur support de cours
afin qu’il n’y ait plus de fautes. Je trouve que des fautes dans un support de cours décrédibilisent
un peu le contenu, lui donne (sic) légèrement moins de crédit. » (élève de 3e année, maths standard,
options économie-droit et histoire)
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3.1.3 Corrélations
Il n’y a pas de corrélation vraiment flagrante. Les seules qui sont assez significatives sont tout à fait
attendues, comme le lien entre l’âge et l’année d’études.
Voici un aperçu de ces corrélations significatives (c>0,7). Celles qui le sont moins (mais qui peuvent
donner une indication intéressante dans la mesure où l’on souhaiterait développer plus loin un certain
point au moyen d’une enquête plus grande ou préciser des aspects de questions prometteurs) sont
détaillées à l’annexe C.3 page 57.
Niveau de français (partie 1) La seule corrélation avec des questions sur le niveau d’aptitude en
français est entre les questions 1.1 et 1.5 : être capable d’écrire sans faute et être réputé pour bien
écrire. Tous les autres points du questionnaire qui font appel à des capacités orthographiques sont
plus ou moins corrélés avec la question 1.1 plutôt qu’avec une autre de cette partie 1, mais jamais
autant qu’on aurait pu s’y attendre.
Langue maternelle étrangère (partie 2) Là aussi de la question 2.1 (être capable d’écrire) dépend
les autres, bien que la corrélation avec la question 2.3 (règles de grammaire) est plus marquée que
pour le français (1.1 avec 1.3). Je n’en conclus pas que la grammaire est plus importante dans les
autres langues (bien que les graphies des mots sont moins une source de difficulté dans certaines
autres langues). En effet, seules 16 personnes ont répondu à cette partie et les résultats ne peuvent pas
être considérés comme représentatifs.
Présentation et orthographe dans les productions écrites (parties 5 et 6) Cette partie aurait dû
montrer beaucoup plus de relations qui auraient pu expliquer la façon de voir l’orthographe. Les seules
corrélations significatives sont les suivantes :
5.2.1 avec 5.2.2 (« La présentation compte dans le note », respectivement d’un test écrit et d’un TP),
et 6.2.1 avec 6.2.2 (idem, mais avec l’orthographe).
Les élèves font le moins de différence entre TE et TP lorsqu’il s’agit de faire compter la présenta-
tion ou l’orthographe dans la note. La corrélation existe mais n’est pas aussi significative s’il s’agit
simplement d’évaluer la pertinence d’y faire attention. La différence s’explique sans doute par le fait
que pour la prise en compte dans la note, les élèves sont plus partagés et la corrélation peut mieux
s’exprimer. Que ce soit pour la présentation ou l’orthographe, les élèves sont plus souvent prêts à
admettre que cela compte dans un travail pratique que dans un test écrit. Le temps à disposition pour
la préparation explique cette légère différence : il serait assez injuste de décompter des points pour
l’orthographe si le test ne prévoit pas le temps nécessaire à une correction.
On peut s’étonner de ne pas voir plus de corrélations entre les questions de la partie 5 (présentation)
et celles de la partie 6 qui y correspondent. La plus grosse différence se situe pour la prise en compte
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dans la note pour les TP (5.2.2 et 6.2.2) : une partie non négligeable (23%) des élèves pensent que la
présentation peut être prise en compte, mais pas l’orthographe (le résultat dans le cas d’un TE tombe,
lui, à 14%).
3.2 Questionnaires pour les enseignants
3.2.1 Profil des sondés
Le questionnaire a été distribué sous forme papier et rempli par 11 étudiants suivant la didactique des
mathématiques pour le secondaire II à la HEP, et sous forme de questionnaire en ligne aux étudiants
suivant les deux mêmes autres cours que moi : un cours sur la didactique de l’informatique et un autre
sur l’évaluation. Les questionnaires papier ont aussi été distribués en salle des maitres sur le site de
Sévelin (Gymnase du Bugnon) ou a des connaissances d’autres gymnases (le Gymnase de la Cité à
Lausanne et un « collège » du Canton de Genève).
Au final, 25 enseignants ont répondu au questionnaire. La répartition est fortement biaisée, puisqu’on
compte 15 étudiants de la HEP contre 10 enseignants titulaires, 14 mathématiciens contre 11 ensei-
gnants des autres branches, 7 femmes pour 18 hommes (la didactique des mathématiques étant suivie
presque exclusivement par des hommes), seulement un quart d’enseignants ayant au moins 5 ans d’ex-
périence (le site de Sévelin a un corps enseignant plutôt jeune) et finalement une moitié de personnes
âgées d’au plus 30 ans.
3.2.2 Réponses
Le détail des répartitions des réponses est disponible dans l’annexe C.2 page 53.
Niveau de français (partie 1), niveau dans une autre langue maternelle (partie 2) et rapport à
l’orthographe (partie 3) Cette partie commune aux deux questionnaires ne donne pas de diver-
gences fondamentales entre élèves et professeurs. On constate par calcul que c’est encore une fois la
question 1.1 qui est la plus influente sur les autres questions (y compris dans les parties suivantes).
La différence la plus marquée est sur la question 3.7 : « Les fautes d’orthographe dans les textes de
faible importance me choquent ». Alors que les élèves, à l’instar des professeurs, disent faire l’effort
d’écrire même dans ces circonstances, ils ne sont frappés que pour moitié face à des erreurs dans
ce cadre. Les professeurs, eux, sont frappés pour plus des trois quarts. L’explication pourrait tenir
dans la plus grande exposition des élèves à des médias où l’orthographe n’est pas considérée comme
primordiale 1.
Outre cette question 3.7, on peut encore relever de très légères différences, que voici :
1. On peut à ce sujet consulter l’analyse des résultats obtenus par Imhof et Paladino (2006).
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FIGURE 3.2: Réponses au questionnaire pour les enseignants
À la question 1.2 (« pour écrire correctement j’ai besoin d’aide (correcteur orthographique, relecteur,
dictionnaire en ligne ou papier, etc.) »), les enseignants sont plus nombreux que les élèves à dire
que c’est le cas, alors qu’ils se déclarent un tout petit peu plus nombreux à pouvoir écrire un texte
correctement (1.1). On peut imaginer que les élèves sont meilleurs s’ils ont moins besoin d’aide, mais
on peut aussi penser que les enseignants maitrisent mieux les outils leur permettant de se corriger, ou
sont simplement plus conscients de leur utilité.
Même s’il existe une minorité à peine plus grande chez les enseignants que chez les élèves à penser
que la maitrise de l’orthographe n’est pas indispensable, les professeurs sont unanimes pour dire
qu’il est en revanche indispensable de pouvoir écrire un texte sans faute (3.2). On retrouve l’idée de
l’utilité des différentes possibilités extérieures pour se corriger et une idée sans doute plus marquée
de la finalité de la maitrise orthographique.
On peut noter que les enseignants sont encore unanimes à faire toujours attention d’écrire correcte-
ment (3.3), qu’ils remarquent plus facilement les fautes chez les autres (3.5, 96%) et sont plus choqués
par les erreurs dans les textes importants (3.6, 96%). Pour autant, ils ne corrigent pas spontanément
plus souvent que les élèves les personnes qui font des fautes (3.8, 46%).
Attentes quant à l’orthographe chez les élèves (partie 4) Les enseignants n’ont pas moins d’at-
tente sur l’orthographe au fil des ans (4.1.1) et pour certains, c’est plutôt le contraire (4.1.2). En
revanche, si les nouveaux enseignants sont partagés sur le fait d’évaluer l’évolution de niveau en or-
thographe (4.2), les plus anciens qui ont répondu à la question affirment tous que ce niveau baisse
plutôt.
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Tous les enseignants s’attendent d’une façon ou d’une autre à ce que les élèves soignent la présen-
tation dans les tests (4.3.1) et dans les autres productions écrites comme les TP (4.3.2), avec plus de
conviction pour ces derniers. Ce sont quasiment les mêmes résultats pour l’orthographe, avec une ou
deux personnes qui sont un peu réticentes.
L’orthographe dans ses propres évaluations, hors langues (partie 5) Les enseignants de mathé-
matiques ne comptent pas l’orthographe dans leurs travaux écrits (5.1.2), mais un tiers le font pour
d’autres productions écrites (5.2.2). Les autres professeurs sont plutôt indécis sur ces questions, hor-
mis pour l’orthographe dans les autres productions (5.2.2), qui récolte un tiers de leurs suffrages.
Un professeur corrige une fois sur deux toute l’orthographe (5.6), surtout s’il n’a pas beaucoup d’an-
nées d’enseignement derrière lui ou qu’il est bon en orthographe (1.1). Mais s’il ne le fait pas, alors il
corrige au moins les fautes qu’il remarque tout de suite (5.7).
Si 55% se disent plus sévères avec un élève qui ne soigne pas la présentation (5.9.1), seulement 10% le
disent au sujet de l’orthographe (5.9.2). Cela montre que les enseignants ne tiennent pas l’orthographe
pour aussi important qu’ils le disent dans la partie 3, ou alors simplement qu’ils considèrent qu’il est
plus facile de rendre un travail soigné sur la qualité de présentation – donc moins pardonnable de ne
pas le faire. Dans l’ensemble, les fautes d’orthographe ne font pas baisser l’estime que portent les
professeurs aux élèves.
L’orthographe en général, hors langues (partie 6) 41% des professeurs pensent que l’orthographe
devrait toujours être prise en compte dans l’évaluation (6.1), contre 14% qui pensent que ça ne devrait
jamais être le cas (6.2). Le solde pense pour la plupart qu’il ne convient de le faire que dans les
disciplines où l’expression est prépondérante. Les avis sont donc assez variés sur cette question. Il
n’est pas impossible que s’il était demandé la même question pour chaque type de discipline, les
réponses seraient plus regroupées.
Une bonne majorité (environ 79%) pense qu’il faut toujours corriger les fautes choquantes (6.4.3), et
quasiment autant (78%) pour les fautes qu’on remarque directement (6.4.2). Les sondés répondent de
manière identique à ces deux questions, ou alors à peine plus en faveur des fautes choquantes. C’est
assez logique au final, si l’on pense qu’une faute choquante est forcément remarquable, et qu’une
faute qui se remarque a plus de chances de choquer.
Seuls 45% des professeurs pensent qu’il faudrait corriger l’orthographe dans sa totalité. Étonnam-
ment, ce ne sont pas forcément les mêmes qui pensent qu’il faut tout le temps corriger, ni ceux qui
pensent qu’il faut toujours prendre en compte l’orthographe dans l’évaluation.
Importance de la correction (partie 7) Ce sont principalement des professeurs qui veulent que
l’orthographe soit soignée dans les TE (4.4.1) qui pensent que de ne rien corriger risque de donner
une impression que l’orthographe n’est pas importante (7.1.1).
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Les enseignants ne pensent pas que de corriger l’orthographe en dehors d’un cours de français puisse
être blessant (7.2.2), en particulier s’ils se disent moins bons en la matière (1.1). Les données sont
toutefois peu représentatives.
Corriger l’orthographe est un moyen d’améliorer celle-ci chez les élèves pour 92% des professeurs
(7.3) –plus chez ceux qui se disent eux-mêmes moins bons (1.1) –, ce qui correspond aux taux de
réponse des élèves pour des questions similaires (questions pour élèves 8.6 et 8.7). Ils rejoignent
aussi ces derniers sur la question de la correction partielle qui pourrait faire croire que le reste est
correct (7.4).
Connaissance de la nouvelle orthographe (partie 8) La majorité des enseignants savent qu’il
existe des rectifications de l’orthographe (88%, 8.1) et 48% ont un aperçu des rectifications qui ont
été instaurées (8.5). Un quart de ceux qui connaissent la nouvelle orthographe, ne connaissent que
celle-ci (8.6).
Ceux qui savent en quoi consistent les rectifications savent forcément que les deux orthographes sont
correctes en Suisse romande (8.2). 79% de tous les professeurs le savent, du reste. 65% pensent que
la nouvelle orthographe est une bonne chose, et 50% qu’il faut même la favoriser.
78% des enseignants optent toujours pour l’orthographe traditionnelle quand ils ont le choix (9.1).
Mais ils sont deux tiers à accepter les deux orthographes (9.2).
58% savent qu’on peut mélanger nouvelle et ancienne orthographes (9.3).
Quant aux trois dernières questions sur l’hésitation ou la perte de repères que peut impliquer la nou-
velle orthographe (9.6, 9.7 et 9.8), les sondés n’ont pas fait de différence entre elles et ont donc ré-
pondu très similairement à chacune : 22% ne sont plus surs de savoir écrire ; 20% disent ne plus oser
corriger l’orthographe des élèves de peur de se tromper ; 17% utilisent beaucoup plus le dictionnaire
pour vérifier des mots à cause de la nouvelle orthographe.
Chapitre 4
Conclusion
Je suis parti un peu à l’aventure dans l’univers de l’orthographe, car c’est un thème, s’il m’intéresse,
qu’il ne m’a pourtant jamais été donné d’étudier. Le but final du travail était de déterminer la marge
de manœuvre que je peux avoir avec l’orthographe en tant que professeur de mathématiques. La
littérature abonde pour ce qui concerne la didactique et la présence de l’orthographe dans les cours
de français, mais j’ai eu un peu tout à découvrir pour ce qui est de la présence de l’orthographe en
dehors des cours de langue.
Les discussions avec les collègues ont été le plus utile au final, afin de déterminer les avis et les
habitudes. Bien sûr, se baser uniquement sur ce qui se fait ne permet pas de découvrir d’éventuelles
nouvelles façons de faire qui pourraient être profitables. Le présent travail ne prétend pas pour autant
révolutionner la pédagogie et se contente ainsi surtout d’un état des lieux.
4.1 Le sentiment des élèves
Les élèves prennent visiblement au sérieux la question de l’orthographe, mais réservent cet avis pour
des circonstances précises, préférant très vite la voie de la facilité quand elle leur semble ouverte. Le
gymnase, par sa vocation généraliste, impose de facto une part d’apprentissage qui ne correspond pas
forcément aux désirs des apprenants. L’orthographe est donc vue comme unmal nécessaire, qui pourra
certes être utile dans de nombreuses circonstances mais qui ne présente pas d’intérêt immédiat, tout du
moins pas d’intérêt universel. (On dénombre quand même 3 élèves sur 4 qui font l’effort même pour
des textes de « faible importance », mais ils avouent eux-mêmes que l’attention n’y est plus dès qu’il
s’agit de chat sur internet et qu’ils passent beaucoup de temps à écrire sans vérifier l’orthographe.)
On retrouve dans d’autres domaines cette habitude de questionner l’utilité de la chose à apprendre, et
les mathématiques ne sont bien sûr pas en reste. Il faut bien admettre que, parfois, l’utilité première
d’un objet d’étude est simplement le développement du raisonnement. Mais l’orthographe est un outil
incontournable et sa raison d’être ne saurait s’avérer purement académique.
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L’élève est très pragmatique dans sa façon d’aborder la scolarité et il sait se plier aux règles. Mais
il trouve choquant qu’on puisse rajouter au stress du test écrit le fardeau de l’orthographe et d’une
éventuelle sanction. Il n’hésite en revanche pas le cas échéant à négocier du temps pour cela, étant
tout à fait conscient qu’il n’est pas forcément possible de cumuler une vigilance sur l’orthographe en
parallèle d’une réflexion intensive.
4.2 Les habitudes des professeurs
Peu de professeurs ne se lamentent pas à l’évocation du mot « orthographe ». Certes, ils le font d’une
façon plus détachée quand ils jouissent d’un poste dans une discipline où ils sont moins confrontés
aux « horreurs » qui peuvent se présenter à leurs yeux. Dans les disciplines qui demandent une forte
exploitation de la langue, l’orthographe est souvent un critère d’évaluation sous forme de sanction. En
particulier en deuxième et troisième année, cette règle permet plus de stimuler les élèves et d’éviter
une dérive vers la négligence que de chercher à évaluer un niveau de compétence dans le but d’y
apporter une remédiation.
Dans les disciplines scientifiques, l’habitude est plus à une simple correction des mots écorchés.
L’argument principal est qu’il n’est simplement pas possible de « laisser passer ça ». La dimension de
remédiation semble se réduire à ce « pointage de doigt ».
Dans le cas d’un travail préparé à la maison, les exigences sont plus grandes ; dans le travail de
maturité, inévitables.
4.3 Les pistes
Les problèmes d’orthographe concernent apparemment surtout l’application des règles de grammaire.
C’est donc un problème qui peut être résolu par un bon apprentissage ou un meilleur effort de concen-
tration, sans avoir besoin de mémoriser un dictionnaire entier. Comment dès lors inciter les élèves à
ne pas se laisser aller ?
4.3.1 La correction
Elle a des dangers, qui ont été évoqués plus haut (voir 1.3.2 page 12), mais qui ne sont pas alarmants. Il
convient de bien séparer ce qui concerne la matière évaluée et ce qui concerne les critères secondaires
(typiquement la présentation, la précision et l’orthographe) :
« Par exemple, un professeur de français qui corrige un texte argumenté va émailler
la copie de remarques sur la validité des arguments, la pertinence d’une illustration, mis
aussi de signes repérant des fautes d’orthographe, des structures grammaticales boiteuses,
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des imprécisions de vocabulaire. Sauf s’il reprend de manière systématique, dans un com-
mentaire, les informations relatives aux différents critères sous-jacents aux annotations,
la démarche d’évaluation ne sera pas très lisible pour l’élève. » (Beckers, 2005, p. 126)
Ensuite, la limite se trouve dans ce qu’en font les élèves : mêmes s’ils relisent avec attention leurs
tests, on peut imaginer que cela n’entraine pas des mesures actives au niveau de l’orthographe.
4.3.2 L’évaluation
Elle fonctionne comme moyen de motivation et atteint donc ses objectifs : éviter que les élèves ne se
donnent pas de peine. Sa légitimité est vite remise en cause, en particulier dans les tests écrits et dans
les disciplines scientifiques, mais elle est accueillie comme une évidence dans le travail de maturité,
par exemple. Si l’on prend le cas d’un test de mathématiques, il convient donc de garder cette mesure
comme dernier recours, par exemple lors d’abus répétés. La confiance peut suffire pour obtenir un
effort et c’est une façon qui peut être plus gratifiante et plus propice à une volonté personnelle de
l’élève de vouloir s’améliorer.
4.3.3 Les règles
Quoi qu’on choisisse de faire, poser les règles clairement, définir le cadre de l’évaluation, parait
indispensable. Les élèves peinent à comprendre qu’on puisse intégrer dans une évaluation des critères
qui ne semblent pas relever directement de la matière à apprendre. Pourtant, ils en sont capables :
il leur parait logique par exemple que la qualité du raisonnement et la cohérence soient prises en
compte dans une dissertation, alors qu’on pourrait rattacher cela à de la logique mathématique ou
à de la philosophie. L’explication des raisons de l’établissement de règles au sujet de l’orthographe
ne peut qu’être profitable pour atteindre les objectifs que définit l’enseignant et enlever un sentiment
d’injustice chez les élèves.
Il est aussi possible de faire participer les élèves au processus d’établissement de ces règles, en né-
gociant par exemple avec eux des conséquences des fautes d’orthographe, ou du nombre de fautes à
partir desquelles ces conséquences vont arriver. Outre le fait que ces règles seront mieux acceptées si
elles sont décidées d’un commun accord, cela permet d’insister à cette occasion encore sur les enjeux
liés à l’orthographe.
4.3.4 L’auto-évaluation et la remédiation
Prenons le cas le plus problématique d’une production écrite notée, où du temps et des moyens (dic-
tionnaire, correcteur) n’ont pas été mis à disposition. Afin d’éviter les écueils d’une correction trop
complète et la stigmatisation d’une éventuelle diminution de note, voilà une proposition de système
repris d’une idée évoquée par Bray (2006) : lorsque le test est rendu, l’élève perd des points en cas de
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fautes d’orthographe, mais peut les récupérer (jusqu’à la moitié dans la proposition originale) par une
correction faite à la maison. Il y a ainsi à la fois une motivation à écrire correctement dès le départ, et
une possibilité de remédiation claire. Une possibilité de ne pas indiquer les erreurs repérées pourrait
améliorer aussi le dépistage des erreurs par les élèves.
Évidemment, cela donne des contraintes à l’enseignant, en particulier sur le temps à passer pour
s’occuper de cela. Mais les fautes sont assez rares dans les tests où la question de l’orthographe
n’est pas déjà prévue. Ainsi, le nombre d’erreurs et le temps associé à leur suivi ne devrait pas être un
problème majeur. Il faut surtout s’assurer que les élèves s’acquittent bien de la tâche personnellement,
mais la confiance est aussi une chose qui peut se travailler.
4.4 La nouvelle orthographe
Lorsque les bases que l’on a acquises changent, il est difficile de ne pas se sentir trompé, surtout
quand les choses vont dans un sens de simplification. On ne comprend pas bien pourquoi les autres
n’auraient pas à suivre le même parcours, à affronter les mêmes obstacles et l’on ne peut se départir de
l’impression que sans le même effort, il ne peut y avoir la même valeur dans le résultat. L’orthographe
a changé de nombreuses fois et de manière beaucoup plus flagrante au cours des derniers siècles.
Pourtant, les rectifications de l’orthographe peinent à faire leur entrée, malgré le soutien officiel.
Les professeurs sont très bien informés de l’existence de la nouvelle orthographe, mais seuls les
professeurs de français en ont une idée plus précise. Certains la soutiennent même, mais de là à
dire qu’ils l’utilisent, ce serait déformer quelque peu la réalité. Les élèves, eux, ont appris la nouvelle
orthographe, mais il ne semble pas que cela pose problème en classe, pas plus que dans les corrections
(même si cela désécurise une partie des professeurs). Tant que les deux orthographes seront légitimes,
il n’y aura pas de combat pour imposer l’une ou l’autre.
La faible proportion de changements fait que la nouvelle orthographe trouvera sa place par elle-même.
Le risque de perdre ses repères face aux deux orthographes, au point de ne plus savoir écrire, est du
reste minime : il existe déjà de nombreux mots qui peuvent s’écrire de différentes manières.
4.5 Tolérance
« Prière de ne pas supposer connu chez les élèves ce que je suis précisément chargé de leur trans-
mettre, prière de ne pas exiger, du point de vue des comportements, ce dont la plupart des adultes se
révèlent encore incapables » dit Defrance (1994). Il est toujours tentant de corriger les erreurs d’ortho-
graphe chez les autres et cela peut facilement s’accompagner de remontrances lorsque la faute parait
si facilement évitable. Du reste ce n’est pas le rôle de l’enseignant que de procéder ainsi, puisqu’on
espère sa visée plutôt pédagogique. Mais pardon n’empêche pas correction. À nous de ne pas voir
dans la piètre orthographe de nos élèves un acte d’agression ou de régression de compétences. À nous
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de démontrer l’intérêt de l’orthographe et d’accompagner les élèves vers une maitrise toujours plus
grande.
D’une manière assez positive, et pas seulement dans le cadre scolaire, il ne serait pas inutile de suivre
le précepte informatique récupéré par Madore (2010) dans son article Qu’est-ce qu’une « faute »
d’orthographe ? : « Si certains ont du mal à cerner quelle est ma position, je pense qu’on ne peut
pas mieux la résumer que par ce slogan cher au cœur du bon vieux gourou d’Internet, et qui devrait
s’appliquer à toute forme de communication ou d’échange : "Be conservative in what you send, and
liberal in what you accept. 1" », c’est-à-dire de faire au mieux pour suivre les règles, sans reprocher
aux autres de ne pas y arriver. Madore défend du reste cette idée que je partage et qui rejoint le « on
ne prête qu’aux riches » évoqué par Monsieur Dewarrat en fin d’entretien (cf. D.1 page 72) : il n’y
a pas faute d’orthographe dès que le locuteur est au fait des règles mais décide sciemment de les
transgresser. Mais bien que cela semble de prime abord légitimer les orthographes les plus farfelues
et le « langage SMS », il n’en reste pas moins cette condiction : connaitre avant tout les règles que
l’on désire dépasser. Il y a un fossé entre décider de faire ce qu’on veut et s’affranchir des règles pour
mieux en profiter.
1. http://en.wikipedia.org/wiki/Robustness_principle
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Annexes
Annexe A
Les rectifications de l’orthographe de 1990
A.1 Résumé des rectifications
Tiré du Grand vadémécum de l’orthographe moderne recommandée (Contant, 2009, pp. 128–130),
qui contient, en plus de ce résumé, l’ensemble des règles et des exceptions, ainsi qu’une liste exhaus-
tive des mots touchés par ces rectifications. On peut aussi trouver ces règles sur le site du Groupe
québécois pour la modernisation de la norme du français (GQMNF, règles des rectifications de l’or-
thographe) et la liste des mots sur le site de RENOUVO (liste des mots concernés par les rectifica-
tions).
A. Soudure et trait d’union
– Plusieurs mots composés deviennent soudés : un millepatte, socioculturel.
– Trait d’union partout dans les numéraux composés : deux-mille-huit-cent-trente-et-un.
B. Singulier et pluriel réguliers
– Dans les noms composés formés d’un verbe et d’un nom ou d’une préposition et d’un nom : un
presse-fruit, des brise-glaces, des sans-abris.
– Dans les noms et adjectifs empruntés à d’autres langues : des raviolis, des maximums.
C. Accents et tréma
– L’accent grave est utilisé devant une syllabe contenant un « e » muet : évènement, crèmerie, il
cèdera, il cèderait, eussè-je.
– L’accent circonflexe sur les « i » et les « u » disparaissent, sauf avec des homonymes ou au passé
simple : boite, connaitre, gout, maitre, aout, ile, mais : je croîs, mûr, qu’il fît, jeûne, vous finîtes.
– Tréma déplacé au bon endroit ou ajouté : aigüe, ambigüité, argüer, gageüre.
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– Ajout sur les mots empruntés : pizzéria, diésel, faciès, à priori.
D. Consonne simple
– Les verbes en -eler (sauf appeler) ou en -eter, et leurs dérivés : je jète, renouvèlement, cliquètement.
– Pour s’adapter à la prononciation : interpeler, prunelier.
– Les mots en -olle et les verbes en -otter et leurs dérivés (sauf colle, folle, molle) : corole, frisotis.
E. Participe passé de laisser
– Laissé est invariable s’il est suivi d’un infinitif (comme avec faire) : je les ai laissé dormir.
F. Anomalies
– Familles de mots : boursouffler, charriot, combattif ; anomalies étymologiques ou analogiques :
exéma, levreau, ognon, nénufar, relai ; accents manquants : asséner, louvèterie ; suppression d’un
« i » inutile dans les mots en -illier ou -illière : quincailler.
G. Recommandations générales
– Les mots qui ont plusieurs graphies conservent la plus simple.
– On supprime la version avec des accents ou un « h » inutiles, celle avec des « œ », des « æ », des
« ph », etc. : allo, rapsodie, célioscopie, estrogène, iglou, sanscrit, yak, goulache, ululer, fantasme,
parafer, fiord, shampoing.
– On supprime la version avec des consonnes doubles : mafia.
– On utilise les pluriels réguliers : des aliments bios.
– On garde la graphie la plus proche de la prononciation : acuponcture.
– On supprime la version avec trait d’union : un encas.
– On francise la finale -er : un rockeur.
– On retient certaines innovations : taliatelles.
– Néologismes dérivés de mots en -an et -on avec un « n » simple : gitanologie, fusionite.
A.2 Les 50 mots les plus fréquents de l’orthographe rectifiée
Liste reprise du Grand vadémécum de l’orthographe moderne recommandée (Contant, 2009, p. 127).
Notons que Catach (1998, p. 125) donne en plus dans une liste des 25 mots de forte fréquence touchés
par les rectifications : abime, assoir, mure et sure.
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Accent circonflexe accroitre, aout, apparaitre, boite, brulant, brulante, bruler, brulure, buche, chaine,
connaitre, couter, couteux, couteuse, croute, diner, disparaitre, entrainer, flute, fraiche, fraicheur, gite,
gout, gouter, ile, maitre, maitresse, maitrise, murir, naitre, paraitre, rafraichir, réapparaitre, recon-
naitre, s’il vous plait, surement, trainer, traitre et traitresse.
Accent grave plus conforme évènement, sècheresse, cèdera et cèderait.
Pluriel régulier après-midis, maximums et minimums.
Accent aigu sur les mots empruntés révolver.
Annexe B
Questionnaires
B.1 Questionnaire pour les élèves
Pour des raisons de mise en page, la reproduction du questionnaire pour les élèves commence en
page 42.
B.2 Questionnaire pour les enseignants
Pour des raisons de mise en page, la reproduction du questionnaire pour les enseignants commence
en page 45.
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Questionnaire sur le rapport à l’orthographe
Sexe : ! F ! H Année de naissance : . . . . . . . . . . . Année d’études : ! 1re ! 2e ! 3e
Option spécifique : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Maths : ! Standard ! Renforcé
Option compl. : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Langues 2 et 3 : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
1) En français... pa
s
du
to
ut
d’
ac
co
rd
pl
ut
ôt
pa
s
d’
ac
co
rd
pl
ut
ôt
d’
ac
co
rd
to
ut
à
fa
it
d’
ac
co
rd
ne
sa
it
pa
s
/
no
n
co
nc
er
né
1.1 Je suis capable d’écrire un texte sans faute d’orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
1.2 Pour écrire correctement, j’ai besoin d’aide (correcteur orthographique,
relecteur, dictionnaire en ligne ou papier, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
1.3 Je connais les règles de grammaire . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
1.4 Je connais l’orthographe des mots usuels . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
1.5 Je suis réputé pour écrire toujours correctement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
Si votre langue maternelle est le français, passez à la partie 3.
2) Dans ma langue maternelle...
2.1 Je suis capable d’écrire un texte sans faute d’orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.2 Pour écrire correctement, j’ai besoin d’aide (correcteur orthographique,
relecteur, dictionnaire en ligne ou papier, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.3 Je connais les règles de grammaire . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.4 Je connais l’orthographe des mots usuels . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.5 Je suis réputé pour écrire toujours correctement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.6 Langue maternelle : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
3) Dans la vie de tous les jours...
3.1 Il est indispensable de maîtriser l’orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.2 Il est indispensable de pouvoir écrire un texte sans faute d’orthographe (avec
l’aide éventuelle d’un dictionnaire en ligne ou papier) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.3 Je fais toujours attention d’écrire correctement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.4 Je ne fais pas attention à l’orthographe quand je produis un texte de faible
importance (e-mail, note, carte postale) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.5 Je remarque facilement les fautes d’orthographe dans les textes des autres
personnes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.6 Les fautes d’orthographes dans les textes de grande importance me choquent
(communications officielles, journaux, publicités, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.7 Les fautes d’orthographes dans les textes de faible importance me choquent
(e-mail, note, carte postale) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.8 Je corrige les personnes qui font des fautes d’orthographe, même si elles ne me le
demandent pas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
Laurent Bucher, 10 mai 2011 1
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4) Dans les cours de langues et dans les autres cours...
4.1 Je m’attends à ce que les professeurs soignent leur orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.2 Quand un professeur d’une branche autre que les langues écrit quelque chose, je
pars de l’idée que sa façon d’écrire est toujours correcte . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.3 Quand un professeur de français écrit quelque chose, je pars de l’idée que sa
façon d’écrire est toujours correcte. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.4 Je remarque parfois des fautes d’orthographe dans ce qui est écrit par les
professeurs ou dans les supports de cours . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.5 Je remarque certaines erreurs factuelles dans ce qui est dit ou écrit par les
professeurs (par exemple un mauvais calcul ou un oubli de signe en maths) . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.6 Je fais moins confiance à un professeur qui fait des fautes d’orthographe . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.7 Un professeur qui fait des fautes d’orthographe est un mauvais professeur . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.8 Ce qui est dit par un professeur qui fait des fautes d’orthographe me paraît
douteux . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.9 Un professeur qui fait des fautes d’orthographe me paraît plus accessible ou plus
humain . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.10 Un professeur qui fait des fautes d’orthographe est moins exigeant ou moins
sévère envers les élèves dans sa discipline . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5) Présentation (forme, lisibilité, apparence, etc.) dans les travaux rendus au gymnase
5.1 Il est normal de soigner la présentation...
5.1.1 lors d’un travail écrit . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.1.2 dans le rapport d’un travail pratique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.1.3 dans le travail de maturité. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.2 Il est normal que la présentation compte dans la note...
5.2.1 d’un travail écrit . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.2.2 d’un travail pratique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.2.3 du travail de maturité . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6) Orthographe dans les branches autres que les langues
6.1 Il est normal de soigner l’orthographe...
6.1.1 lors d’un travail écrit . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.1.2 dans un rapport de travail pratique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.1.3 dans le travail de maturité. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.2 Il est normal que l’orthographe compte dans la note...
6.2.1 d’un travail écrit . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.2.2 d’un travail pratique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.2.3 du travail de maturité . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
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7.1 Il est normal de soigner l’orthographe...
7.1.1 dans une dissertation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7.1.2 dans un travail écrit autre qu’une dictée ou une dissertation. . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7.2 Il est normal que l’orthographe compte dans la note...
7.2.1 d’une dissertation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7.2.2 d’un travail écrit autre qu’une dictée ou une dissertation . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8) Dans les cours autres que les cours de langue...
8.1 Il est normal que les professeurs corrigent mon orthographe, même dans un
travail sans note ou lorsque cela ne compte pas dans la note . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.2 Si un professeur ne corrige pas mon orthographe, c’est que j’écris correctement . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.3 Si un professeur ne corrige pas mon orthographe, c’est qu’il n’y fait pas attention ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.4 Si un professeur ne corrige pas mon orthographe, c’est que l’orthographe n’est
pas importante dans cette branche . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.5 Quand un professeur corrige mon orthographe dans un travail noté, c’est que
cela compte d’une façon ou d’une autre dans l’évaluation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.6 Quand un professeur corrige mon orthographe, c’est pour que je puisse écrire
plus correctement par la suite . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.7 Quand un professeur corrige mon orthographe, cela ne m’aide pas à écrire plus
correctement par la suite. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.8 Quand un professeur corrige mon orthographe, je trouve cela blessant si cela n’a
pas de rapport avec la matière enseignée . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9) Remarques éventuelles concernant l’orthographe au gymnase :
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
10) Remarques éventuelles concernant ce questionnaire :
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Merci pour votre contribution !
Laurent Bucher, 10 mai 2011 3
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Questionnaire sur le rapport à l’orthographe
Sexe : ! F ! H Années d’enseignement : ! 1-5 ans ! 6-10 ans ! 11-20 ans ! 21 ans ou plus
Âge : . . . . . . . . . . . Langue(s) maternelle(s) : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Disciplines enseignées : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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1.1 Je suis capable d’écrire un texte sans faute d’orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
1.2 Pour écrire correctement, j’ai besoin d’aide (correcteur orthographique,
relecteur, dictionnaire en ligne ou papier, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
1.3 Je connais les règles de grammaire . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
1.4 Je connais l’orthographe des mots usuels . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
1.5 Je suis réputé pour écrire toujours correctement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
Si votre unique langue maternelle est le français, passez à la partie 3.
2) Dans ma langue maternelle autre que le français...
2.1 Je suis capable d’écrire un texte sans faute d’orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.2 Pour écrire correctement, j’ai besoin d’aide (correcteur orthographique,
relecteur, dictionnaire en ligne ou papier, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.3 Je connais les règles de grammaire . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.4 Je connais l’orthographe des mots usuels . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
2.5 Je suis réputé pour écrire toujours correctement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3) Dans la vie de tous les jours...
3.1 Il est indispensable de maîtriser l’orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.2 Il est indispensable de pouvoir écrire un texte sans faute d’orthographe (avec
l’aide éventuelle d’un dictionnaire en ligne ou papier) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.3 Je fais toujours attention d’écrire correctement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.4 Je ne fais pas attention à l’orthographe quand je produis un texte de faible
importance (e-mail, note, carte postale, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.5 Je remarque facilement les fautes d’orthographe dans les textes des autres
personnes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.6 Les fautes d’orthographe dans les textes de grande importance me choquent
(communications officielles, journaux, publicités, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.7 Les fautes d’orthographe dans les textes de faible importance me choquent
(e-mail, note, carte postale, etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
3.8 Je corrige les personnes qui font des fautes d’orthographe, même si elles ne me le
demandent pas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
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4) Attentes quant à l’orthographe chez les élèves pa
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4.1 Mon attente quant à l’orthographe chez les élèves...
4.1.1 diminue avec les années qui passent . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.1.2 augmente avec les années qui passent . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.2 Le niveau d’orthographe chez les élèves baisse régulièrement avec les années qui
passent . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.3 Je m’attends à ce que les élèves soignent la présentation (forme, lisibilité,
apparence, etc.)...
4.3.1 dans les tests écrits . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.3.2 dans leurs productions écrites (TP, exposés, etc.). . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.4 Je m’attends à ce que les élèves soignent l’orthographe...
4.4.1 dans les tests écrits . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
4.4.2 dans leurs productions écrites (TP, exposés, etc.). . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
Si vous enseignez à la fois le français et une autre discipline :
4.5 J’ai plus d’attentes par rapport à l’orthographe pour les travaux produits pour le
français . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
Si vous n’enseignez que des cours de langue, passez à la partie 6.
5) L’orthographe dans mes évaluations (hors cours de langue)
5.1 Dans mes travaux écrits...
5.1.1 la présentation compte pour la note . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.1.2 l’orthographe compte pour la note . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.2 Dans les productions écrites des élèves (TP, exposés, etc.)...
5.2.1 la présentation compte pour la note . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.2.2 l’orthographe compte pour la note . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.3 Je ne fais attention à l’orthographe que pour les termes propres à ma discipline. . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.4 Je corrige toujours l’orthographe, même si cela ne compte pas dans la note . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.5 Je ne corrige que les fautes d’orthographe que je remarque tout de suite . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.6 Je ne corrige que les fautes d’orthographe impardonnables ou choquantes . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.7 En dehors des points prévus, je suis plus sévère dans la correction avec un élève...
5.7.1 qui ne soigne pas la présentation. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.7.2 qui fait des fautes d’orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.8 Je suis moins sévère dans la correction avec un élève qui fait des fautes
d’orthographe, parce que cela montre qu’il a de la peine à s’exprimer . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.9 Je tiens en moins bonne estime un élève qui fait des fautes d’orthographe . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
5.10 Autres influences éventuelles des fautes d’orthographe sur vos évaluations ou
comportement :
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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6) Dans les autres branches que les langues (de la philosophie aux
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6.1 Les professeurs devraient toujours prendre en compte l’orthographe dans
l‘évaluation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.2 Les professeurs ne devraient jamais prendre en compte l’orthographe dans
l’évaluation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.3 Les professeurs devraient prendre en compte l’orthographe seulement dans les
disciplines où l’expression est prépondérante (philosophie par exemple) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.4 Les professeurs devraient toujours corriger...
6.4.1 l’orthographe dans sa totalité . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.4.2 les fautes d’orthographe remarquées . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.4.3 les fautes d’orthographe impardonnables ou choquantes . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
6.5 Les professeurs devraient soit corriger l’orthographe dans sa totalité, soit ne pas
le faire du tout . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7) Importance de la correction
7.1 Ne pas corriger les fautes d’orthographe donne le sentiment à l’élève...
7.1.1 que l’orthographe n’est pas importante . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7.1.2 qu’il écrit correctement . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7.2 Corriger l’orthographe donne le sentiment à l’élève
7.2.1 qu’on l’évalue sur autre chose que la matière . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7.2.2 qu’on le critique ou qu’on est blessant pour lui . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7.3 Corriger l’orthographe des élèves leur permet de s’améliorer . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
7.4 Corriger partiellement l’orthographe des élèves (seulement les fautes très
importantes, par exemple) leur fait croire que tout ce qui n’est pas corrigé est correct ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8) Connaissances sur la nouvelle orthographe...
8.1 Je sais qu’il existe une réforme de l’orthographe datant de 1990 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.2 Je sais que les orthographes nouvelle et traditionnelle sont toutes deux
considérées comme correctes en Suisse romande. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.3 La réforme de l’orthographe est une bonne chose . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.4 Il faut favoriser la nouvelle orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.5 Je connais le type de rectifications instaurées par la nouvelle orthographe . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.6 Je connais...
8.6.1 la nouvelle orthographe et ses rectifications . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.6.2 uniquement l’orthographe traditionnelle . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
8.6.3 uniquement la nouvelle orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
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9) Utilisation de la nouvelle orthographe pa
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9.1 Quand j’écris un mot que je sais avoir été modifié par la nouvelle orthographe...
9.1.1 je choisis toujours d’utiliser l’orthographe traditionnelle . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.1.2 je choisis toujours d’utiliser la nouvelle orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.2 Quand je corrige l’orthographe, chez un élève...
9.2.1 j’accepte les deux orthographes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.2.2 je corrige selon une seule orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.3 Il est incorrect de mélanger dans un même texte les orthographes nouvelle et
traditionnelle ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.4 Il est incorrect d’utiliser dans un texte un même mot, une fois avec l’orthographe
traditionnelle, et une fois avec la nouvelle orthographe. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.5 Il est incorrect d’utiliser plusieurs fois dans un même texte un mot avec des
graphies correctes mais différentes (clé et clef par exemple) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.6 Avec la nouvelle orthographe, je ne suis plus sûr de savoir bien écrire . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.7 Je n’ose plus corriger l’orthographe des élèves de peur de me tromper par
ignorance de la nouvelle orthographe . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
9.8 À cause de la nouvelle orthographe, je vérifie beaucoup plus souvent dans un
dictionnaire lorsque je corrige l’orthographe chez les élèves. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ! 0 ! 1 ! 2 ! 3 !−
10) Remarques éventuelles concernant l’orthographe :
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
11) Remarques éventuelles concernant ce questionnaire :
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Merci pour votre contribution !
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Annexe C
Détail des réponses aux questionnaires
C.1 Questionnaires pour les élèves
Un histogramme récapitulatif est disponible à la figure 3.1 page 22.
Question 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5
pas du tout d’accord 4 (7%) 14 (24.6%) 0 0 5 (8.8%)
plutôt pas d’accord 5 (8.8%) 24 (42.1%) 2 (3.5%) 2 (3.5%) 12 (21.1%)
plutôt d’accord 29 (50.9%) 9 (15.8%) 38 (66.7%) 14 (24.6%) 27 (47.4%)
tout à fait d’accord 19 (33.3%) 10 (17.5%) 17 (29.8%) 41 (71.9%) 13 (22.8%)
ne sait pas / non concerné 0 0 0 0 0
Non 9 (15.8%) 38 (66.7%) 2 (3.5%) 2 (3.5%) 17 (29.8%)
Oui 48 (84.2%) 19 (33.3%) 55 (96.5%) 55 (96.5%) 40 (70.2%)
? 0 0 0 0 0
total 57 57 57 57 57
Question 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5
pas du tout d’accord 1 (6.3%) 3 (18.8%) 1 (6.3%) 0 3 (18.8%)
plutôt pas d’accord 6 (37.5%) 3 (18.8%) 5 (31.3%) 2 (12.5%) 7 (43.8%)
plutôt d’accord 6 (37.5%) 8 (50%) 8 (50%) 9 (56.3%) 5 (31.3%)
tout à fait d’accord 3 (18.8%) 1 (6.3%) 2 (12.5%) 5 (31.3%) 1 (6.3%)
ne sait pas / non concerné 0 1 (6.3%) 0 0 0
Non 7 (43.8%) 6 (37.5%) 6 (37.5%) 2 (12.5%) 10 (62.5%)
Oui 9 (56.3%) 9 (56.3%) 10 (62.5%) 14 (87.5%) 6 (37.5%)
? 0 1 (6.3%) 0 0 0
total 16 16 16 16 16
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C.2 Questionnaires pour les enseignants
Un histogramme récapitulatif est disponible à la figure 3.2 page 27.
Question 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5
pas du tout d’accord 0 5 (20%) 0 0 0
plutôt pas d’accord 2 (8%) 6 (24%) 1 (4%) 1 (4%) 5 (20%)
plutôt d’accord 8 (32%) 10 (40%) 10 (40%) 5 (20%) 13 (52%)
tout à fait d’accord 15 (60%) 4 (16%) 14 (56%) 19 (76%) 6 (24%)
ne sait pas / non concerné 0 0 0 0 1 (4%)
Non 2 (8%) 11 (44%) 1 (4%) 1 (4%) 5 (20%)
Oui 23 (92%) 14 (56%) 24 (96%) 24 (96%) 19 (76%)
? 0 0 0 0 1 (4%)
total 25 25 25 25 25
Question 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5
pas du tout d’accord 3 (37.5%) 2 (25%) 2 (25%) 1 (12.5%) 3 (37.5%)
plutôt pas d’accord 1 (12.5%) 2 (25%) 1 (12.5%) 0 1 (12.5%)
plutôt d’accord 0 1 (12.5%) 2 (25%) 4 (50%) 3 (37.5%)
tout à fait d’accord 4 (50%) 3 (37.5%) 3 (37.5%) 3 (37.5%) 1 (12.5%)
ne sait pas / non concerné 0 0 0 0 0
Non 4 (50%) 4 (50%) 3 (37.5%) 1 (12.5%) 4 (50%)
Oui 4 (50%) 4 (50%) 5 (62.5%) 7 (87.5%) 4 (50%)
? 0 0 0 0 0
total 8 8 8 8 8
Question 3.1 3.2 3.3 3.4 3.5 3.6 3.7 3.8
pas du tout d’accord 0 0 0 16 (64%) 0 0 1 (4%) 5 (20%)
plutôt pas d’accord 3 (12%) 0 0 6 (24%) 1 (4%) 1 (4%) 3 (12%) 8 (32%)
plutôt d’accord 14 (56%) 5 (20%) 5 (20%) 2 (8%) 10 (40%) 5 (20%) 14 (56%) 10 (40%)
tout à fait d’accord 8 (32%) 20 (80%) 20 (80%) 1 (4%) 14 (56%) 19 (76%) 7 (28%) 1 (4%)
ne sait pas / non concerné 0 0 0 0 0 0 0 1 (4%)
Non 3 (12%) 0 0 22 (88%) 1 (4%) 1 (4%) 4 (16%) 13 (52%)
Oui 22 (88%) 25 (100%) 25 (100%) 3 (12%) 24 (96%) 24 (96%) 21 (84%) 11 (44%)
? 0 0 0 0 0 0 0 1 (4%)
total 25 25 25 25 25 25 25 25
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C.3 Corrélations dans les réponses des élèves
Les corrélations décelées peuvent être trompeuses. Par exemple, lorsqu’une réponse à une question
est corrélée à la fois avec l’âge et avec l’année scolaire, il y a des chances que ce ne soit qu’un seul
de ces deux critères qui soit décisif. Il s’agit donc de déterminer lequel des deux a une influence. Par
exemple, à la question 4.2 (Quand un professeur d’une branche autre que les langues écrit quelque
chose, je pars de l’idée que sa façon d’écrire est toujours correcte), les élèves ont un peu plus tendance
à mettre en doute cela lorsqu’ils sont en 3e année que lorsqu’ils sont en 1re année. C’est aussi le cas
pour les élèves plus âgés, qui ont moins d’attentes aussi, ce qui est inévitable : les élèves de 3e année
sont aussi plus âgés en général. Est-ce donc l’âge ou les années d’études qui ont un lien avec ce doute
face à la façon d’écrire des professeurs ? Un calcul plus détaillé 1 permet de le déduire, et montre dans
notre cas d’exemple que c’est bien l’année d’études qui intervient et non pas l’âge, qui n’a lui aucune
influence directe : si l’on prend deux élèves, c’est le plus âgé qui aura le plus de chances de douter des
qualités orthographiques du professeur, car il aura plus de chances d’être plus avancé dans ses études
que l’élève le plus jeune. Mais si on s’assure qu’ils sont dans la même année, alors leur âge ne nous
dira rien de plus.
On peut donc en conclure la possibilité que les élèves arrivent au gymnase en idéalisant un peu leurs
professeurs, mais qu’ils perdent cette image au fil des ans en se rendant compte des erreurs qu’ils font
ou en ayant eu plus d’occasion de rencontrer des professeurs admettant leurs lacunes orthographiques.
Mais cela demanderait une analyse plus poussée pour confirmer cette hypothèse, puisqu’on pourrait
imaginer d’autres raisons, voire un renversement dans la causalité : c’est parce qu’ils douteraient
plus de leurs professeurs que les élèves arriveraient plus facilement en dernière année. Cette dernière
hypothèse semble un peu tirée par les cheveux, mais ne peut pas être exclue sans raison. Il peut
aussi exister un facteur externe qui serait responsable à la fois de l’avancement dans les études et de
la remise en cause : un bon esprit critique, qui permettrait aux élèves de mieux avancer dans leurs
études, et qui les pousserait en même temps à évaluer plus objectivement les professeurs.
C.3.1 Les liens avec l’âge et l’année d’études
L’âge n’est corrélé directement à des réponses que dans un seul cas (c=0,49) : à la question 2.2
« Dans ma langue maternelle [différente du français], pour écrire correctement, j’ai besoin d’aide
(correcteur orthographique, relecteur, dictionnaire en ligne ou papier, etc.) ». La question ne concerne
que les gens qui n’ont pas le français comme langue maternelle, ce qui concerne peu de gens (16
élèves). Les résultats ne sont donc pas représentatifs, d’autant plus que la valeur de corrélation est
faible. Il est toutefois intéressant de constater que si cela se confirmait avec des données plus larges,
on pourrait peut-être faire ressortir un lien entre l’âge et le fait de maitriser des outils correcteurs, d’y
1. Ce calcul correspond à fixer un des critères et de voir l’influence de l’autre. Pour un âge donné, est-ce que l’année
d’études influence toujours le résultat ? Et de même, pour une année d’études donnée, est-ce que l’âge influence aussi le
résultat ?
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FIGURE C.1: Réponse à la question 4.2 selon l’année d’études
avoir plus accès ou simplement d’y avoir été plus habitué. Cette corrélation avec l’âge ne se retrouve
en revanche pas lorsqu’il s’agit de la même question pour le français (comme langue maternelle ou
non, 1.2), ni lorsqu’il s’agit d’évaluer les compétences orthographiques pour les élèves allophones
dans les autres questions.
Le niveau d’études a une influence beaucoup plus constante, quoique très modérée. On peut déjà
le remarquer dans les questions 2.1 à 2.6, (sur le niveau d’orthographe chez les élèves allophones)
hormis la 2.2 traitée ci-dessus. Le nombre de répondants pour cette partie du questionnaire rend
encore une fois les valeurs non significatives. On retrouve aussi la question 4.2 de l’exemple cité plus
haut (c=0,42, voir aussi figure C.1).
Les élèves de dernière année ont moins de chance de penser qu’il est normal de soigner la présentation
ou que celle-ci doit être prise en compte lors d’un travail écrit. On retrouve cela en partie aussi pour
la question de l’orthographe d’un travail écrit qui ne devrait pas compter dans la note, et de manière
moins marquée pour les travaux pratiques. On peut imaginer que le fond est privilégié sur la forme
au fil du temps. En revanche, pour une année d’études donnée, l’âge influence légèrement, en ce sens
que les élèves plus âgés sont moins réticents à voir la présentation ou l’orthographe prises en compte.
Une piste possible serait que les élèves plus âgés ont plus de difficultés avec les études et voient d’un
bon œil que la forme puisse améliorer leurs notes.
Finalement, on peut constater une très légère corrélation (c=0,30) à la question 8.3 (Si un professeur
ne corrige pas mon orthographe, c’est qu’il n’y fait pas attention.) qui montrerait que les élèves
finissent par savoir ce qui est important dans une évaluation et ne tirent pas, ou plus, de conclusions
sur l’absence d’une correction orthographique.
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C.3.2 Les liens avec le sexe
Il n’existe que deux corrélations ayant un rapport avec le sexe des élèves. La première est le niveau
des mathématiques (c=0,41) : si la classe de première année avec maths renforcées se répartit en filles
et garçons de manière égale, la classe de troisième avec maths standard est composée majoritairement
de filles, alors que la classe de troisième avec maths renforcées est composées en grande majorité de
garçons. Il convient donc de ne pas voir corrélation entre le sexe est un autre critère, alors que celui
peut s’expliquer par le lien qu’il y aurait plutôt avec le niveau de mathématiques.
La seconde corrélation, qui est faible (c=0,36), est pour la question 8.8 (Quand un professeur corrige
mon orthographe, je trouve cela blessant si cela n’a pas de rapport avec la matière enseignée). Alors
que toutes les filles ne sont « pas d’accord » ou « plutôt pas d’accord », on ne compte que 84% de
garçons dans la même situation. Mais cela n’est pas assez significatif pour demander des recherches
plus approfondies sur la question.
On peut donc voir que le sexe ne semble pas faire de différence sur le rapport à l’orthographe chez
les élèves. La réputation de soin dans la présentation chez les filles n’est pas confirmée par un res-
senti d’une importance particulière. Tout au plus une corrélation de 0,26 se dégage pour les travaux
pratiques en ce qui concerne l’importance de la qualité de la présentation (question 5.1.2), corrélation
qui ne se retrouve pas dans la question similaire à propos de l’importance de l’orthographe (6.1.2).
C.3.3 Les liens avec le niveau de mathématiques et les options spécifiques et
complémentaires
Il n’y a pas de différence remarquable dans les réponses données par les élèves suivant le cours de
maths standard et ceux suivant le cours renforcé. Les seules différences apparaissent en fonction des
options spécifiques et complémentaires choisies, dans une proportion réduite. Par le fait que les élèves
se répartissent dans de nombreuses options et forment donc des groupes pas toujours représentatifs,
j’ai décidé d’attribuer grossièrement des coefficients à chaque élève donnant une estimation du côté
littéraire ou scientifique de chacun. L’option spécifique, plus importante que l’option complémentaire,
a un poids double dans cette attribution (voir les points dans la table C.1 page suivante).
On constate que les littéraires remarquent un petit peu plus souvent les fautes dans les textes des autres
que les scientifiques (3.5). En revanche, les scientifiques pensent un peu plus que les littéraires qu’il
est indispensable de pouvoir écrire un texte sans faute (3.2).
Liste des options spécifiques avec des corrélations, avec nombre de répondants
– Biologie-chimie (BC) : 20 élèves
– Économie et droit (ED) : 14 élèves
– Physique et applications des maths (PAM) : 13 élèves
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Option spécifique points scientifiques points littéraires nombre d’élèves
Arts visuels 1
Biologie-chimie 2 20
Économie & droit 1 1 14
Espagnol 2 1
Philo-psycho 2 8
Physique & application des maths 2 13
Option complémentaire points scientifiques points littéraires nombre d’élèves
Application des maths 1 2
Art 2
Biologie 1 1
Chimie 1 1
Économie et droit 0,5 0,5 2
Géographie 0,5 0,5 1
Histoire 1 12
Histoire des religions 1 2
Informatique 1 2
Musique 5
Physique 1 6
Sport 5
Aucune 0,5 0,5 16
TABLE C.1: Attributions des points « scientifiques » et « littéraires » en fonction des options spéci-
fiques et complémentaires
Liste des options complémentaires avec des corrélations, avec nombre de répondants
– Philo-psycho (PP) : 8 élèves
– Sport (S) : 5 élèves
Dans les corrélations plus ou moins remarquables 2, on peut remarquer que les PP sont souvent ca-
pables d’écrire un texte sans faute d’orthographe et qu’ils n’ont pas besoin d’aide externe (1.1 et 1.2).
Les PAM connaissent les règles de grammaire (1.3). Les ED connaissent moins l’orthographe des
mots usuels (1.4).
Les PP remarquent facilement les fautes chez les autres (3.5), alors que ce n’est pas le cas chez les S.
Les PP partent de l’idée que les profs qui ne donnent pas les langues écrivent correctement (4.2) alors
que les BC pensent de même plutôt pour les profs de français (4.3). Les BC ne remettent pas en
cause les professeurs (4.6, 4.7, 4.8). Les ED pensent que si le professeur fait des fautes, il sera moins
exigeant envers les élèves (4.10).
Les BC pensent plus que les autres qu’il est normal que la présentation compte dans un travail écrit
(5.2.1) alors que les PAM pensent le contraire. Les BC pensent aussi cela pour un travail pratique
2. Corrélation avec |c| > 0,3, ce qui est peu concluant. Les corrélations avec |c| > 0,4 sont indiquées.
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(5.2.2, c=0,41). Les PP pensent qu’il n’est pas normal que la présentation compte dans le travail de
maturité (5.2.3, c=-0,40).
Les S pensent moins qu’il est normal de soigner l’orthographe dans un TE (6.1.1), ni que cela compte
(6.2.1), ni que cela compte dans les cours de français (7.2.2). Ils pensent en revanche que la correction
de l’orthographe peut être blessante (8.8).
C.3.4 Corrélations entre les questions non démographiques
Celui qui fait attention d’écrire correctement (3.3) annonce une bonne réputation (1.5), de même pour
celui qui est capable d’écrire sans faute (1.1). En revanche, il n’y a pas de lien direct entre le fait d’être
capable (1.1) et le fait de faire attention (3.3).
Cette réputation n’est pas reliée au fait d’avoir besoin d’aide (1.2), de connaitre la grammaire (1.3) ou
l’orthographe des mots usuels (1.4). Un phénomène similaire s’observe dans les autres langues que le
français comme langue maternelle : c’est le fait d’être capable d’écrire sans erreur qui est en lien avec
la maitrise de la grammaire ou de l’orthographe, alors que ceux-ci sont moins directement corrélés.
Annexe D
Entretien avec un doyen, ancien chef de file
de français
Entretien du 20 juin 2011 avec Monsieur Eric Dewarrat, doyen, professeur de français, d’histoire de
l’art et ancien chef de file de français au Gymnase du Bugnon – site de Sévelin, à Lausanne.
D.1 Transcription
LB : Il s’agit donc d’un entretien pour mon travail de mémoire à la HEP, au sujet de l’orthographe.
ED : Un peu curieux pour un mathématicien, comme sujet.
C’est en fait quelque chose qui m’a toujours intéressé.
À entendre certains de vos collègues de maths, on s’aperçoit qu’ils aimeraient bien avoir des élèves qui soient capables
de lire correctement des consignes, même en maths, sans problème. Je crois qu’effectivement c’est bien de ne pas en faire
une affaire de profs de français. Parce que c’est un des gros malentendus, quand on a commencé à dire que l’orthographe
c’était moins important, qu’il y avait moins besoin d’en faire en français, c’est parce qu’on allait en faire tout le temps et
partout. Mais alors le problème évidemment c’est qu’il faut que les collègues des autres disciplines jouent aussi le jeu,
parce que beaucoup disent « ce n’est pas mon problème ».
Je voulais d’abord vous demander quel était votre parcours.
L’année dernière, j’ai commencé à être doyen. Jusque là j’ai toujours enseigné à plein temps, au début uniquement le
français et ensuite histoire de l’art qui prenait à peu près un tiers de mon poste. La question de l’orthographe, on s’y est
attaqué dans la file de français depuis un certain nombre d’années.
Depuis que nous sommes ici à Sévelin, on a même instauré justement une petite épreuve d’orthographe qui a lieu pour
tous les élèves de première année des deux sites, Sévelin et Ours. On a un peu tâtonné : au départ on a prévenu les élèves
à la rentrée scolaire et on faisait cette petite épreuve début novembre, en disant « remettez-vous à niveau, sur un certain
nombre de sujets, et vous faites cette épreuve début novembre ». Et cette épreuve avait comme poids une note dans la
moyenne de français. Et puis, au fil du temps, on a un peu affiné les choses. Il faut dire que cette épreuve avait bien sûr un
double objectif : le premier, c’était de faire le point, de voir où en étaient les élèves ; le deuxième objectif, c’était quand
même de les stimuler en évitant qu’ils fassent le raisonnement suivant : « Ah ben, parfait, au gymnase, la structuration
n’existe plus comme note indépendante, donc on va pouvoir balancer tout ça et puis se contenter de faire de la littérature,
ou autre chose ».
Et l’année dernière si ma mémoire est bonne, mais là ça ne me concernait plus (je n’avais plus de « première »), on a un
peu changé les choses. On a fait tout de suite, début septembre, une petite épreuve, qu’on a baptisée « dépistage » pour
voir quels étaient les élèves qui avaient des problèmes. À partir de là, on a donné un appui aux élèves qui avaient fait un
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très mauvais résultat – ce n’était pas une note inscrite, elle était indicative –, et puis fin janvier, au moment du changement
de semestre, à la fin du cours d’orthographe, on a fait l’épreuve véritable. Tandis qu’avant, on faisait l’épreuve et ceux
qui avaient des résultats insuffisants, on les incitait à suivre le cours d’appui. Donc l’idée, c’était à la fois : dépister, faire
le point, attirer leur attention sur le fait qu’on n’en avait pas fini avec l’orthographe parce qu’on avait terminé l’école
obligatoire – ou alors on en avait fini parce qu’on était tout à fait au point – et puis surtout dire : ceux qui ont de la peine,
on ne se contente pas de vous passer un savon ; on essaie de vous proposer quelque chose.
Mais du temps où l’épreuve était en novembre, lorsqu’il y avait moins d’un semestre avant cette épreuve, est-ce
que les élèves arrivaient à se mettre à niveau s’ils avaient de grosses lacunes ?
Alors là ils devaient, disons, faire quand même quelques révisions. L’idée c’était que cette épreuve d’orthographe ait en
gros un niveau de certificat d’études secondaires.
Je me dis que les règles de grammaire, on peut les apprendre et apprendre à les appliquer ; pour l’orthographe et
le vocabulaire, dans quelle mesure le peut-on, à moins de passer son temps à lire ?
Mais la plupart du temps, le plus gros problème c’est quand même l’orthographe d’usage. Les accords, le participe
passé, les relatives. . . Et chaque fois on s’est aperçu, c’était clair, que les difficultés étaient presque toujours les mêmes.
Gérondif, adjectif verbal ; les indéfinis quelque, même, tout ; le participe passé bien sûr ; la proposition relative : ça ! ça,
c’est le désastre absolument total pour une majorité de nos élèves. C’est principalement ces sujets-là d’orthographe qui
posent problème. Et ce n’était pas non plus la dictée de Pivot ! Il n’y a pas une quantité de mots rares, à racines grecques,
qu’on avait multipliés pour la dictée en question. Le texte était standard – mais c’était un petit texte littéraire : un extrait
de L’Étranger, par exemple.
Je crois que le problème qu’on a maintenant, c’est qu’il faut d’abord convaincre les élèves de l’importance de l’ortho-
graphe, c’est qu’à priori, ils ne sont pas réceptifs au discours. C’est-à-dire que pour eux, c’est un pensum scolaire. On l’a
inventé pour leur pourrir la vie et il n’a plus du tout d’importance : sous-entendu dans notre génération, nous qui sommes
jeunes, et vous les vieux. . . C’est un truc de vieux l’orthographe, maintenant avec internet. . . d’ailleurs quand on envoie
des SMS, on écrit. . . Ils disent cela tout à fait sincèrement et ils nous font cette objection : « ouais mais on pourrait très
bien écrire en phonétique, où est le problème ? »
J’ai fait passer un questionnaire dans quelques classes et ce qui ressort c’est qu’ils savent que c’est important,
l’orthographe.
Oui, mais je pense que là le discours est un peu revenu en arrière. Ils voient bien que c’est important dans le cadre de leur
formation, ils ont quand même passablement de travaux là-dessus. Mais ils pensent justement que c’est en fait souvent
un exercice purement scolaire, un truc un peu vexatoire qui a été inventé par l’école. Et une fois qu’on est en dehors de
l’école, tout le monde s’en fiche.
C’est ce qu’ils me disent : « ah mais je sais très bien écrire si je veux, mais ça ne vaut pas la peine de faire l’effort »,
ce qui est dommage. Du coup, ça reste un effort parce qu’ils ne le font pas régulièrement.
Ça c’est un discours irréaliste, tenu par des gens comme Marinette Matthey, par exemple, une linguiste de l’Université
de Grenoble, membre d’une des commissions qui s’occupent de l’orthographe dans le Canton de Vaud 1 et qui dit « oui,
oui, l’orthographe, évidemment, c’est important, on est jugé là-dessus. Mais voyez, quand on fait une liste de courses, eh
bien alors là ça n’a plus d’importance. » Mais le problème, c’est que c’est une fiction de dire « dans un certain nombre
de circonstances bien précises, je suis capable de m’intéresser à ces questions, et puis le reste du temps, j’écris en phoné-
tique ». Si on écrit en phonétique la majeure partie du temps en pensant que l’orthographe est sans importance, on ne va
pas arriver, dans les circonstances où au contraire c’est un enjeu, à accorder de l’attention à l’orthographe.
Finalement, s’ils arrivent à se comprendre avec des SMS écrits en phonétique, ils ont l’impression que ça va très
bien.
C’est ça.
Mais peut-être qu’ils développent des compétences qui leur permettent de se comprendre sans avoir une norme
définie ?
Alors ma théorie est la suivante, et je crois que je ne suis pas le seul à le penser, c’est que le fondamental malentendu – et
d’ailleurs ce n’est pas étonnant que les linguistes donnent là-dedans, et je respecte beaucoup cette discipline intellectuelle,
à l’université j’ai fait de la linguistique français notamment avec Jean-Michel Adam, qui était un prof tout à fait remar-
quable – mais il faut arrêter de penser que la langue est uniquement un outil de communication. Et puis que l’intérêt de
1. La Délégation à la langue française de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse romande
et du Tessin (http://www.ciip.ch)
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maitriser la langue, c’est de « communiquer ». Alors, oui, ça l’est aussi, on est bien d’accord. Mais j’ai presque envie de
dire : très accessoirement ; et le problème est là. Alors « du temps qu’on se comprend, il n’y a aucune raison de faire des
efforts supplémentaires », c’est simplement stupide. La langue, ça ne sert pas à communiquer, la langue ça sert d’abord
à penser. Parce qu’on ne pense pas en dehors du langage, contrairement à ce que pensent nos élèves la plupart du temps.
Ah, on a une intuition fulgurante, oui, mais ensuite, alors bon, qu’est-ce qu’on en fait ? On ne peut pas penser en dehors
des mots.
Oui, mais est-ce que l’orthographe est importante pour penser correctement ?
Alors, en tout cas une chose qui est importante pour penser correctement, c’est la richesses du vocabulaire. Et on remarque
que ça va généralement de pair avec l’orthographe : c’est rarissime d’avoir des gens qui ont une très mauvaise orthographe
mais par ailleurs une grande richesse de lexique et une capacité d’exprimer des idées par écrit notamment de façon claire.
Mais peut-être que la corrélation est ailleurs. Ce n’est pas parce qu’on leur apprend à mieux orthographier qu’ils
vont du coup avoir plus de lexique.
C’est vrai, mais alors quand on fait du travail sur l’orthographe, c’est rarement quand même de l’orthographe pure aussi.
Et d’ailleurs en français, dans les classes de première année maintenant, tant à l’école de maturité qu’à l’école de culture
générale, on consacre rapidement une période par semaine à une mise à niveau de langue. On travaille au Bugnon notam-
ment avec un petit manuel qui est édité par Le Robert & Nathan qui s’appelle « Vocabulaire », où vous avez à la fois du
vocabulaire classé par thème, mais aussi un chapitre sur les niveaux de discours, un chapitre sur les racines grecques, un
chapitre sur les racines latine, un chapitre sur les faux-amis, . . . Alors, oui, on fait de l’orthographe, mais à l’intérieur, dans
l’ensemble, on leur apprend à développer leur vocabulaire, à trouver les mots justes, on les rend attentifs à l’étymologie,
etc.
Je reviens juste sur les épreuves de première année : c’est assez intéressant pour évaluer le niveau d’orthographe.
Et qu’est-ce qu’on peut constater ? Ça s’améliore ? Ça s’empire ? Ça reste à peu près constant ?
Ces dernières années, je pense que c’est relativement stable. Et puis on fait ça pour nos élèves du Bugnon, ce qui ne
constitue pas une base statistique très large. Moi je crois quand même qu’en tout cas, ça a comme fonction de faire passer
le message suivant : vous n’en avez pas terminé avec la maitrise de la langue, ça reste un enjeu essentiel de vos études au
gymnase et, voilà, ça se traduit dans les faits par cette épreuve qui est un peu théâtralisée aussi, je dirais. Parce que c’est
le même jour pour tout le monde, c’est le mercredi après-midi qu’on le fait, sur les deux sites, tous les élèves de toutes les
classes de première, à 13h30 : tût ! ils commencent leur épreuve.
Ça me rappelle effectivement l’épreuve de français pour la HEP.
Voilà, c’est l’idée. Vous voyez, si tout le monde passe, c’est important. Puis ça combat aussi cette idée qu’avec les écoles
de diplôme, on est moins regardant, parce que le niveau est moins haut. Bien sûr, on a un autre barème, mais ils font la
même épreuve.
Et dans les cours de français, dans les différentes leçons qui existent, j’imagine qu’il y a des dissertations. Qu’y
a-t-il d’autre comme production écrite, avec une évaluation pas forcément sur la forme ? Des contrôles de lecture ?
Alors, dans toutes les épreuves écrites en français : contrôle de lecture, dissertation, explication de texte, même d’ailleurs
texte de création (pour ceux qui le pratiquent,) on évalue l’orthographe dans la note et on a un barème sur lequel il y a
consensus disons dans la file de français au Bugnon et je crois que c’est appliqué assez bien. On a un premier barème
en première année. Au fond on considère qu’on ne pénalise pas au-delà d’un point pour des questions d’orthographe. Un
point sur six, c’est quand même suffisamment important pour que les élèves ne puissent pas dire « ah oui, on s’en fout, on
a un point de moins ». Alors le barème est le suivant : on « pardonne » dix fautes d’orthographe, à la onzième on enlève
un demi-point à la note, jusqu’à la vingtième, et à la vingt-et-unième on enlève un point. Et puis à partir de la deuxième
[année], on durcit un petit peu le barème. On « pardonne » sept fautes, on enlève un demi-point à partir de la huitième faute
jusqu’à la quinzième et à partir de la seizième on enlève un point. Voilà. Et je dois dire quand même que là aussi, le fait de
montrer clairement dans l’évaluation la part de points « perdus » en cas d’insuffisance sur le plan de l’orthographe amène
aussi une prise de conscience pour l’élève. D’ailleurs on a de temps en temps des remarques indignées d’élèves : « Oui,
mais Monsieur, j’aurais eu 4 ! » —«Eh bien oui ! Incontestablement, vous avez perdu un demi-point, donc voilà ! ». L’idée
c’est de bien leur montrer qu’il y a dans toutes les situations d’écriture l’orthographe – et encore une fois d’une manière
générale la qualité de la langue, dans une dissertation, je m’intéresse aussi à la syntaxe, au lexique, à la ponctuation, pas
seulement à l’orthographe au sens strict. C’est des lieux communs, mais les gens pensent qu’on exprime des « idées » et
puis que ce qui compte, c’est l’idée, et peu importe la manière. Mais d’abord il n’y a pas d’idée intelligente formulée avec
un vocabulaire pauvre, c’est quand même évident. Mais il y a cette idée au fond que le sens et la forme du langage sont
deux éléments dissociés. Bien entendu que dans un certain nombre de cas, on est obligé de faire cette distinction forme
et fond. C’est juste, je dirais, un outil, cette distinction, parce qu’elle n’existe pas. Le signifiant et le signifié, c’est lié
intrinsèquement.
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Je comprends tout à fait les exigences, qui sont importantes des deux côtés ; mais les mélanger dans une même
évaluation, n’est-ce pas viser deux buts différents ? Il y a le fait que quand ils réfléchissent à un argument dans une
dissertation, ou quand ils écrivent, l’orthographe ne devrait pas être tout de suite une priorité parce que sinon ça
va les pénaliser dans la réflexion.
Quand ils écrivent une dissertation, une des choses qu’on essaie de leur apprendre, c’est de faire une relecture critique. En
plus de ça, ils ont toujours à disposition les ouvrages de référence comme le dictionnaire Robert.
Donc ils ont du temps à disposition pour cela ?
Ils ont du temps à disposition. Souvent, les dissertations en particulier en première et deuxième année, on les fait quand
même en grande partie sous forme de devoir à domicile. Là, ils peuvent même utiliser un correcteur orthographique, vu
que la plupart du temps ils doivent dactylographier leur travail. On n’est pas contre les outils modernes ! Seulement il faut
aussi qu’ils comprennent que, bien entendu, il y a des connaissances minimales à avoir ; parce que si chaque fois qu’ils
écrivent deux mots ils doivent aller voir le Petit Robert ou bien Antidote 2 sur leur ordinateur, ça risque de leur compliquer
un peu la vie. Mais la pratique veut qu’il n’y a aucune épreuve écrite qui ne se fait en français sans un exemplaire personnel
à disposition pendant l’épreuve. Donc on leur donne les moyens.
Et puis à la maison, ils peuvent aussi avoir accès à un dictionnaire de synonymes, ce qui leur permet d’enrichir
leur lexique. Il faut peut-être les pousser à l’utiliser.
Bon, le Robert, c’est au fond aussi un dictionnaire de synonymes. On leur propose d’ailleurs d’acquérir un dictionnaire à
des prix réduit en début de chaque année scolaire, ils les ont à pratiquement 50% par le biais de la CADEV 3. Maintenant
c’est aussi quelque chose qu’on voit : « ah non, non, les dictionnaires, ça sert à rien ». Alors maintenant, à l’examen écrit,
le gymnase ne met plus à disposition de dictionnaire. Avant on mettait à disposition ce qu’on avait dans les collections de
classe, et puis on s’est aperçu que comme on n’en avait pas pour tout le monde c’était tout de même finalement un petit
peu discriminatoire : le premier inscrit était le premier servi et il arrivait un moment où il n’y avait plus de dictionnaire.
Et puis on s’est dit qu’effectivement : un Robert 1 qu’on vend autour de 65 francs, qui est proposé au début de chaque
année scolaire ne constitue pas un investissement disproportionné. Ils ont aussi le droit au dictionnaire des noms propres
à l’examen, mais celui-là, évidemment, est peut-être un petit peu moins directement utile, quoique s’il est bien utilisé, il
y a un tas d’idées, de citations ; en fait c’est une grosse aide mais les élèves souvent ne savent pas l’exploiter. Donc on
pense que ça fait partie des achats qu’on peut leur demander.
Personne ne se plaint que ce soit sous forme de livre et non pas sous un format numérique, qui serait moins lourd
et plus pratique ?
Depuis cette année, quand on achète le Petit Robert, on a droit à un an d’abonnement au Robert en ligne. Puis on leur dit :
pour l’instant, les examens se passent à la main. Plusieurs élèves m’ont déjà posé cette question en me disant «mais enfin,
Monsieur, moi j’écris beaucoup plus vite à l’ordinateur, est-ce que je ne peux pas taper ma dissertation à l’examen ? ». Ce
sera peut-être une évolution, on y viendra, je ne sais pas. Je ne sais pas si en maths vous verriez un avantage à disposer
d’un ordinateur à l’examen ?
Non, l’écriture des formules prend vite du temps.
Ce n’est pas encore un très bon outil.
Il n’y a pas assez d’écriture de texte qui soit en français.
Mais ça aussi c’est une des grosses fictions de nos élèves par rapport à l’orthographe. « Y a plus besoin d’apprendre
l’orthographe, puisque maintenant on ne va plus écrire à la main ; on n’écrit plus qu’à l’ordinateur. Alors, je ne dis pas,
les correcteurs d’orthographe vont sans doute encore progresser – ils ont déjà pas mal progressé –, mais je pense qu’on a
tous fait l’expérience : ça ne suffit quand même pas. Et puis parmi nos élèves qui prétendent être des as de l’informatique
– alors certains bien sûr le sont – beaucoup ne savent quand même pas utiliser les fonctions de base d’un traitement de
texte, à commencer par le correcteur orthographique. Je reçois quand même régulièrement des travaux avec des erreurs
notamment de frappe, pas d’orthographe, dont le mot n’existe dans aucune langue connue ou répertoriée et qui est passé.
Peut-être qu’ils ont passé le correcteur une première fois mais après ils ont fait des changements, ils ont oublié de le passer
une deuxième fois. Certains d’ailleurs sont victimes aussi de logiciels piratés. Y a des excuses comme ça – ça m’est arrivé
plusieurs fois d’ailleurs – : « Ouais, mais M’sieur, voyez, moi j’ai une version pirate de Word, Office, alors il y a pas le
correcteur orthographique ».
Les gens sont si décomplexés face au piratage. . .
2. Correcteur orthographique (http://www.druide.com/antidote.html)
3. Centrale d’achats de l’État de Vaud
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Alors on peut leur dire (moi je ne suis pas un pro de l’informatique) : « Mais alors, téléchargez Open Office. Là vous
avez un traitement de texte et vous avez un correcteur orthographique ». Ce n’est pas Antidote, c’est plus basique, mais
déjà, ça évite les énormités, le « z » au milieu du mot, que vous laissez. Ça rend déjà pas mal de services. Je pense que la
conclusion est bien claire : oui, il est indispensable de se servir du correcteur orthographique ; non, ça ne règle pas tous
les problèmes.
Ce qui me fait penser, puisqu’on en parle, à la nouvelle orthographe puisqu’on peut avec les traitements de texte
choisir si on veut « nouvelle orthographe », « ancienne orthographe » oumélanger les deux : quelle est votre position
sur la nouvelle orthographe ? Est-ce que vous acceptez les deux ? Vous n’en enseignez qu’une ? Comment cela se
passe-t-il ?
Effectivement, étant donné que nos élèves à l’école obligatoire sont en principe formés en nouvelle orthographe, je suis
tolérant sur les formes. Je leur dis néanmoins qu’en cas de doute, le meilleur ouvrage de référence reste le Petit Robert,
voilà. Ce n’est pas déterminant, je dirais. Encore une fois, je pense que la grosse quantité des fautes d’orthographe, c’est
de l’orthographe d’usage, c’est des fautes d’accord.
Mais du coup, vous-même, maitrisez-vous la nouvelle orthographe ?
Non, pas très bien.
Donc si quelqu’un écrit en nouvelle orthographe, y a-t-il des chances que vous comptiez faux ?
Oui, ça peut peut-être arriver par inadvertance. En général, ils me le font remarquer à ce moment-là. Mais c’est rare.
Ont-ils l’esprit critique pour dire si c’est juste ou non ?
Oui, oui ! Mais bon, les changements ne sont pas énormes : traits d’union, . . .
Il est clair que quand on voit « ognon » sans « i », on a tendance à ne pas imaginer que ça puisse être correct.
Voilà, « éléfant » avec « f ».
Non 4. . . c’est justement très limité. . .
Ça n’a pas passé, ça ? C’était un projet, non ?
C’est resté effectivement très succinct. J’essaie justement d’écrire en nouvelle orthographe pour voir ce que ça
donne. Je m’y suis mis assez vite, mais c’est surtout la disparition de certains circonflexes sur les « i » qui me
choquent le plus, en particulier dans tous les travaux qui parlent de « maitre » ou de « maitrise ».
Le problème je trouve dans le débat, c’est que dès qu’on réaffirme une certaine exigence ou une certaine importance de
l’orthographe, on est tout de suite taxé d’être un puriste. Mais il me semble qu’entre les Dicos d’or et puis une certaine
orthographe d’usage, il y a quand même une grosse différence. J’ai envie de dire que l’accent circonflexe sur « maître »,
il s’entend.
Mais tout ce qui est utile a été gardé. J’avais un gros apriori dessus. J’avais peut-être la réaction épidermique
habituelle, mais finalement, après avoir lu les règles, je me rends compte que ça reste logique.
Si on s’intéresse à l’histoire de la langue française, des réformes de l’orthographe, il y en a eu beaucoup. Celle-là est
assez cosmétique. D’ailleurs, elle a finalement été cosmétique, parce que. . . incontestablement, c’est vrai que chez les
francophones, il y a un rapport à la langue qui est un peu passionnel, qui n’existe pas dans beaucoup de pays. Par exemple
en Allemagne, il y a eu des réformes de l’orthographe – de beaucoup plus vaste ampleur que celles de l’orthographe
française – qui ont passé avec beaucoup moins de remous.
Il est vrai que ce sont typiquement des arguments francophones que de dire « on touche à la langue, la langue
française est sacrée », comme si elle avait été désirée telle quelle par une volonté divine.
Je pense qu’en France on a gardé plus qu’ailleurs, au fond, le sens, ou le gout, du travail littéraire sur la langue.
Est-ce qu’il y a des directives sur la nouvelle orthographe dans la file de français ?
Non. Au secondaire I, elles sont claires. Ici, on avait reçu une petite brochure avec des petits résumés des principaux
changements. Mais honnêtement, ça je ne trouve pas que c’est un gros sujet de débat. Chez les élèves non plus, ils n’ont
pas du tout l’impression d’être traités différemment jusque là.
J’imagine justement un professeur, de français particulièrement, qui corrige l’orthographe et qui n’admet pas
l’absence de circonflexe sur le « i » alors que cela est permis par la nouvelle orthographe : ça donne peut-être un
4. Seul « nénufar » change son « ph » contre un « f », afin de corriger une erreur d’étymologie.
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discours où, bien qu’ils aient appris une certaine manière de faire, on leur dit à tort ensuite « non, c’est faux ». Je
me demande dans quelle mesure cette contradiction n’est pas mauvaise.
Objectivement je pense qu’il y a ce problème. Mais je n’ai jamais eu d’élèves qui tout à coup sont venus en délégation
pour dire « ce qui ne va pas avec vous, c’est que la nouvelle orthographe ne soit pas admise ».
Et en histoire de l’art, j’imagine qu’il y a pas mal de production écrite aussi ?
Ah oui, là j’applique aussi le barème. De manière un petit peu plus souple. Mais encore une fois en vertu de cette
idée – qui a été d’ailleurs défendue par les réformistes dans le domaine de l’enseignement du français – qui est de dire
« l’orthographe, on n’en fait pas qu’en français, on en fait tout le temps ». Alors, on en fait tout le temps ! Mais la plupart
du temps, il s’agit simplement de laisser-aller. Parce que nos élèves sont tout à fait postmodernes de ce point de vue-
là. « C’est quoi les exigences ? » Si vous ne dites pas que l’orthographe en est une, ils écrivent n’importe comment !
« Mais vous ne nous aviez pas dit ! » J’ai régulièrement des questions en histoire de l’art : « vous comptez l’orthographe,
Monsieur ? ». Je dis « à partir du moment où l’histoire de l’art c’est largement de mettre des mots sur ce qu’on voit, faire
une lecture d’œuvre en particulier c’est ça, donc évidemment ces mots, enfin cette langue, ce langage doit avoir un niveau
de correction ». Mais là j’ai un barème un petit peu plus souple.
La question est de se demander si le barème doit être de plus en plus souple en fonction de l’importance de la langue
dans la discipline. C’est-à-dire, par exemple pour la philosophie, peut-être que ça doit compter ; l’histoire, peut-
être un peu moins ; et puis après dans les rapports de chimie, encore moins. Et finalement dans les mathématiques,
où il y a très peu d’écriture en français et où ce sont des mots plutôt simples : est-ce qu’il faudrait aussi compter
l’orthographe dans l’évaluation ?
Effectivement, pour le peu qu’il y a de langage, de français dans une épreuve de mathématiques, là je pense qu’on ne
peut effectivement pénaliser. Mais là, le problème devient un peu anecdotique je pense. Mais en tout cas dans toutes les
disciplines (c’est ce que je dis aux élèves), au fond, c’est bien pour ça que le français et les mathématiques sont des
disciplines qui ont un statut un peu particulier. Elles ne sont pas au-dessus des autres, mais disons, elles sont qualifiées de
disciplines fondamentales par les programmes pour une raison simple : ce sont des disciplines-outils. Si vous ne maitrisez
pas les mathématiques, dans l’ensemble des sciences expérimentales, vous allez avoir des problèmes ; si vous ne maitrisez
pas la langue française, vous allez avoir des problèmes dans toutes les disciplines, où ce que vous produisez, que vous
le vouliez ou non, c’est du texte. Et ça en fait quand même un bon nombre. On n’a pas formalisé ça, mais là aussi, il
y a eu plusieurs fois des interventions de la part des chefs de file de français à la conférence des maitres en disant aux
collègues : « S’il-vous-plait, chers collègues, tirez à la même corde que nous. Rendez vos élèves attentifs. Faites que dans
n’importe quel travail écrit, il y ait une certaine forme de correction orthographique, syntaxique ou lexicale, concernant
disons l’aspect technique de la langue. C’est important. »
Et lorsque les élèves font une dissertation en classe, est-ce que vous comptez aussi la calligraphie, la présentation,
dans l’évaluation ou seulement quand ça dépasse tout entendement ?
Je dirais qu’on pénalise si ça passe les bornes dans le cochonnage.
Mais est-ce moins important que l’orthographe ? Peut-être parce que ça pose moins de problèmes ?
Mais ça quand même, ça compte aussi. Mais on ne va pas leur mettre des notes de tenue de cahier. Il faut que ce soit
lisible. Et qu’ils perdent l’habitude désagréable d’écrire au crayon, des choses comme ça. On leur dit ces choses-là : il y
a une marge à faire. Alors moi je me suis un peu débarrassé du problème ; je leur distribue un petit document en début de
première année. Parce qu’encore une fois, la plupart de nos élèves sont très contents de savoir ce qu’on attend d’eux. À
partir du moment où on leur distribue ne serait-ce qu’une demi-page A4 en disant « voilà ce qu’il faut faire », ils le font.
Et le jour où ils ne le font pas et qu’on les pénalise, ils ne bronchent pas.
Maintenant c’est vrai que je peux imaginer commencer à pénaliser l’orthographe en mathématiques – ce qui n’est
pas forcément mon but, sauf si on doit en arriver là. Mais dans le questionnaire que j’ai distribué aux élèves, ils
trouvent en tout cas assez choquant qu’on puisse prendre en compte dans l’évaluation l’orthographe. Ils trouvent
que c’est normal (enfin, même pas tous) de faire attention à l’orthographe, et encore plus à la présentation, mais
ils trouvent que l’orthographe n’a pas sa place dans l’évaluation.
Spécifiquement en maths ?
Dans tout ce qui n’est pas langue, en fait. Alors effectivement je n’ai pas discriminé entre la philosophie et les
mathématiques où, là, ils m’ont dit que ça faisait une différence.
Je sais par exemple qu’en philosophie, mes collègues appliquent un peu le même barème qu’en français.
Ils trouvent vite assez choquant que l’évaluation prenne en compte l’orthographe du moment que ce n’est pas des
langues, mais ils en comprennent quand même l’importance. Mais il faut au moins que ce soit indiqué au départ.
À ce moment-là, ils l’acceptent.
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Mais je dois dire quand même une chose, c’est que dans la plupart des cas, ça donne des résultats sur trois ans. Là je viens
de finir de corriger une pile de dissertations, des élèves de maths-physique, à priori pas des « littéraires », alors il y a un
travail, c’est un élève qui a énormément de difficultés orthographiques, qui explose encore les barèmes à 24 fautes, mais
tous les autres sont largement en dessous. Dans la dissertation de bac, je n’ai pénalisé personne, à une exception près.
Bon, ils sont 14, c’est une petite statistique. . .
Pour revenir sur des aspects de forme et de fond, un élève qui aurait des difficultés en orthographe, est-ce qu’il
n’aurait pas tendance à se restreindre dans ce qu’il essaie d’exprimer, de peur de faire des fautes d’orthographe ?
Peut-être. Alors les cas d’élèves dysorthographiques ou dyslexiques traités médicalement sont réservés. C’est-à-dire qu’au
Gymnase du Bugnon, on a une politique – enfin, dans le gymnase en général, c’est la politique – il n’y a pas de traitement
commun. Tous les élèves dyslexiques ou dysorthographiques sont des cas particuliers, et je crois que les médecins sont
d’accord là-dessus par ailleurs. Donc, notamment pour l’examen, ils bénéficient d’aménagements. Cette année, on en a eu
deux par exemple. La condition qu’on y met, c’est la présentation d’un certificat médical récent. Ça c’est déjà une barrière
qui fait reculer beaucoup de candidats (si j’ose dire) aux mesures particulières. Parce qu’ils disent « ah oui, non, mais
entre 9 et 11 ans j’étais traité ». Je dis « c’est bien, mais alors maintenant retournez faire un bilan ». Et certains refusent.
Donc il n’y a pas de certificat, très bien. Là j’en ai deux cette année, sur l’ensemble des élèves qui se sont présentés aux
examens. Alors pour l’une d’entre elles, le médecin disait clairement « il est très utile de disposer d’un traitement de texte
avec un correcteur orthographique ». Cette élève a disposé d’un correcteur orthographique pour ses examens écrits de
langue : le français, l’allemand et l’anglais. Parce qu’elle n’était pas en philo-psycho. Elle a d’ailleurs dit que le correcteur
d’orthographe et l’ordinateur en maths ne lui serviraient à rien. Mais les élèves ont là à la fois la possibilité d’avoir un
traitement de texte (sur un ordinateur que nous fournissons, qui est vérifié, qui n’a pas d’accès internet, etc.), et puis alors
très souvent, parce qu’apparemment ça c’est un besoin récurrent chez les dyslexiques et les dysorthographiques : du temps
supplémentaire. Là, par exemple, on accorde assez volontiers à ces élèves une heure de plus pour l’examen écrit ; au lieu
d’avoir quatre heures, ils en ont cinq.
C’est la problématique du temps qui est aussi sortie du questionnaire, quand les élèves disent « à la limite, pourquoi
pas qu’on prenne en compte dans un test écrit l’orthographe, mais à ce moment-là, il faut nous accorder du temps
pour la relecture ».
Mais c’est à eux de le faire : ce que vous avez écrit dans les dix dernières minutes de votre dissertation, ça ne va à peu près
rien changer. C’est la fiction des derniers instants où on apporte la touche de génie à un travail qui jusque là a été médiocre.
Vous vous arrêtez dix minutes avant. Bon encore faudrait-il se battre pour que nos élèves – c’est un gros problème – ait
un certain sens de la mesure du temps. Ils n’ont pas de montre, d’abord.
D’où cette question : est-ce qu’il faut avertir les élèves qu’il ne reste plus qu’un certain temps ?
Personnellement, je le fais. « Il vous reste dix minutes, il serait temps de vous relire. » Je le fais régulièrement. Et puis
je leur dis : « Il serait souhaitable que vous demandiez une Swatch au Père Noël. . .Si ça vous ennuie de la porter à plein
temps, vous la mettez dans votre trousse. Ça peut être un petit réveil, ça peut être ce que vous voulez, à l’exception de
votre téléphone portable, parce que pendant les travaux, vous n’avez pas de téléphone portable devant vous, en principe
en cours non plus. ». Ce n’est en aucun cas un problème économique. À vrai dire, je ne conçois pas comment, même à
l’examen, il y a des élèves qui fassent une épreuve sans avoir de notion du temps qui s’écoule.
Mais j’avoue que de leur laisser à disposition du temps pour l’orthographe, si c’est une exigence, est une chose à
laquelle je n’avais pas pensé. Je me disais que l’orthographe, ça devait être naturel et qu’avec l’habitude, on arrive
à s’en sortir tout en réfléchissant à ce qu’on veut écrire. Mais il est vrai qu’en fonction de leur niveau, ils ont besoin
d’une relecture qui peut prendre du temps. À ce moment-là, il est normal de le prévoir à l’avance dans le temps
pour faire le test.
Une autre question : est-ce que vous pensez que si on ne prend pas en compte l’orthographe dans l’évaluation, les
élèves vont quand même faire l’effort ? Est-ce que ça vaut la peine dans ce cas de quand même corriger l’ortho-
graphe ?
Je pense que le fait de l’évaluer est décisif tout de même. Parce que, comme je vous l’ai dit, je pense qu’un point sur lequel
nos élèves sont certainement beaucoup mieux « formés » que nous ne l’étions, c’est dans le fait de savoir exactement
quelles sont les exigences du système vis-à-vis d’eux et d’avoir cette espèce de cynisme postmoderne qui consiste à dire
« ce qui n’est pas une exigence est donc sans intérêt ».
D’un autre côté, si on ne corrige jamais l’orthographe (aussi en mathématiques) sous prétexte que ce n’est pas
compté dans l’évaluation, est-ce que ça ne donne pas une certaine idée que ce n’est pas important ? Et si on corrige
effectivement l’orthographe – les professeurs de mathématiques et les professeurs qui ne donnent pas des langues
n’étant pas tous des « bêtes » en orthographe –, est-ce que corriger uniquement ce qui saute aux yeux, ce qui est
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absolument atroce, ne donne pas l’idée ou l’impression que ce qui n’a pas été corrigé est forcément correct, ce qui
n’est pas forcément le cas ?
Alors c’est vrai qu’en mathématiques, il faut bien dire que c’est une problématique marginale. Par contre c’est vrai qu’en
français, j’ai souvent été confronté à ça. Lorsque les élèves, à l’issue des premiers travaux, voient ce que leur a « couté »
leur négligence orthographique (la plupart du temps il y a beaucoup de négligence là-dedans), alors il y a un changement
très évident. Et puis surtout, je ne suis pas pessimiste non plus dans le sens que je pense par exemple que sur les trois ans
du cursus, il y a une vraie évolution qui se fait. Il y aura toujours des candidats orthographiquement nuls en troisième, mais
enfin leur nombre a beaucoup diminué et dans l’ensemble, même ceux qui ont de la peine, surtout ceux qui ont beaucoup
de peine en première, progressent vraiment. Ils divisent facilement par deux, par trois, le nombre de fautes qu’ils faisaient.
Ce qui est assez intéressant, avec mes questionnaires, c’est qu’entre les première année et les troisième année, tout
le monde voit du même œil l’importance de l’orthographe. Et peut-être un peu plus en troisième année, ils trouvent
moins normal que l’orthographe compte, en tout cas dans l’évaluation. Le soin apporté est tout aussi important,
mais ça doit moins compter dans l’évaluation, comme s’ils avaient une vue beaucoup plus disciplinaire.
Oui, mais alors j’imagine évidemment qu’en mathématiques, on ne doit pas pouvoir considérer que c’est vraiment un
élément essentiel.
Et pourtant l’écriture, en tout cas des équations mathématiques, est importante. La moindre parenthèse peut
avoir beaucoup d’influence. On pourrait imaginer du coup qu’en français il y ait une analogie. Mais il n’y a pas
forcément de lien directement.
Une dernière question sur les examens à la HEP pour s’assurer que tous les professeurs aient un niveau de français
suffisant. Encore une fois, est-ce que cela suffit de laisser un semestre seulement pour se mettre à niveau avant
de repasser l’examen, pour apprendre et combler ses lacunes ? Typiquement, pour les enseignants qui sont de
langue étrangère : un professeur d’anglais qui parle bien français, mais qui ne maitrise pas forcément très bien
l’orthographe, est quand même clairement pénalisé. Est-ce que ça en fait un mauvais professeur ? Est-ce que cette
exigence de la HEP fait vraiment sens ?
Je vous avoue que je ne me rends pas compte du niveau de cette épreuve. Je n’ai jamais vu ces épreuves de près. Et je
ne sais pas quel est le pourcentage des gens qui sont définitivement recalés dans la formation à la suite de cette épreuve
d’orthographe.
Alors apparemment ce n’est pas anodin sur le premier test, mais au deuxième, les gens arrivent en tout cas à se
mettre à niveau et à passer. Je crois qu’il n’y a quasiment personne qui soit finalement en échec. Maintenant, est-ce
que les exigences sont hautes ou non : il y a un texte où il faut trouver les fautes d’orthographe, suivi d’un texte de
production où le nombre de fautes est limité, sous peine de ne pas avoir tous les points.
Si après le deuxième tour le nombre de recalés est insignifiant, c’est quand même la preuve que le niveau est adapté.
Oui, mais alors est-ce que ça a un sens pour des gens qui ont fait des études universitaires et qui devraient norma-
lement avoir un niveau suffisant ? Ça a en fait cette année beaucoup choqué les étudiants de devoir passer par là.
Ils trouvaient que ça les infantilisait.
Là je pense qu’ils ont tort. Parce que s’ils ont fait des études universitaires convenables, en français, eh bien ils ont un
niveau orthographique suffisant ou ils devraient l’avoir. S’ils ne l’ont pas, c’est qu’il y a quelque chose qui n’a pas marché
dans le filtre des études universitaires. Je note d’ailleurs que maintenant plusieurs universités – en Suisse, Neuchâtel a été
pionnier – mettent tout de même en place en début de premier cycle universitaire des épreuves d’orthographe. C’est un
petit peu la même réaction que nos élèves qui arrivent au gymnase en disant « Oh mais quoi, la structuration, on n’en fait
plus. Qu’est-ce que c’est que cette affaire, on nous considère comme des petits élèves ! ». Le problème, c’est que si on
n’en fait plus, c’est que jusque là on considérait que c’était majoritairement un acquis sur lequel il n’y avait plus besoin
de revenir. À partir du moment où ce n’est plus acquis, on y revient. Il y a eu beaucoup d’arguments de mauvaise foi dans
ce débat. À mon époque, le grand argument, c’était un argument social : l’orthographe, c’est un signe de reconnaissance
bourgeois. Les bourgeois entre eux se reconnaissent parce qu’ils ont appris à maitriser l’orthographe, ça veut dire qu’ils
sont membre du club. Et puis les autres ne sont pas membre du club.
Effectivement, historiquement, la langue était toujours un système de sélection, un critère d’appartenance.
C’est certain. De manière générale, il ne faut pas se leurrer : l’enseignement supérieur a d’abord été colonisé par les
fils et filles de gens qui avaient déjà passé par l’enseignement supérieur, donc qui n’étaient pas à priori des prolétaires.
Maintenant je crois qu’on peut quand même très clairement en Suisse parler de démocratisation des études. Regardez le
nombre d’élèves ou de gens qui font des études universitaires et qui portent un patronyme étranger, qui sont des étrangers
de la deuxième génération, c’est vrai, la plupart du temps. Oui, c’est pour eux une difficulté supplémentaire, bien entendu.
À la question «Lorsque le français n’est pas votre langue maternelle, est-ce que les études sont plus difficiles pour vous ? »,
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la réponse est bien entendu « oui ». Maintenant si cette langue étrangère, c’est l’anglais, l’allemand, l’italien, eh bien il
se trouve que dans le cursus, ça les aide ailleurs. Les élèves ne sont pas égaux en capacité ; ça, ça ne me choque pas. Ils
doivent être égaux en chance. Oui, certains ont besoin de travailler plus que d’autres. Ce n’est pas injuste, c’est normal.
Et donc aussi pour l’orthographe.
Et puis je pense qu’il y a largement une imposture médicale qui commence à se faire jour chez certains élèves. J’ai eu des
chiffres de sources très fiables, qui disent qu’à l’école obligatoire, dans certaines régions, comme par hasard d’ailleurs
plutôt considérées comme sociologiquement privilégiées, on arrive à des taux de dyslexie médicalement attestée de l’ordre
de 35% à 40%. Je pense que c’est la « voie bleue » 5, comme on disait autrefois à l’armée.
Est-ce que vous avez en tant que spécialiste de l’enseignement du français un dernier conseil sur la manière dont
moi, par exemple, en tant que professeur de mathématiques, je pourrais améliorer les compétences orthogra-
phiques et faire en sorte qu’ils apprennent mieux, ou qu’ils fassent éjà plus attention ? Relever les fautes, en tout
cas, en espérant que quand ils relisent les tests ils en fassent quelque chose ?
Les relever, effectivement. Les pénaliser lorsque ça devient scandaleux. Quand on écrit « Je ne c’est pas répondre à cette
question », on peut carrément dire que ça ne va plus du tout. Et puis les rendre attentifs au fait que dans un établissement
qui forme à la culture générale – et c’est le cas du gymnase, puisque la maturité est le dernier diplôme dans leur cursus qui
couronne une formation générale –, on ne compartimente pas bêtement les choses : quand je fais des maths, je déconnecte
le module « orthographe », j’écris n’importe quoi. . .
On pourrait privilégier en fait des approches interdisciplinaires.
Je dirais, les sensibiliser à ça : on ne compartimente pas les choses au point de les désintéresser de toute question liée
à la maitrise de la langue parce qu’on fait des mathématiques ou une science expérimentale. C’est quand même je crois
quelque chose de fondamental. Encore une fois, il n’y a pas de recette miracle. Mais je pense que malgré tout, les élèves
s’en rendent compte assez vite, s’il y a une attitude un petit peu cohérente de la part du corps enseignant dans toutes les
disciplines, s’ils n’ont pas un maitre qui leur dit « eh bien moi je suis prof de français, c’est mon job de corriger votre
orthographe, et de l’évaluer » et quelqu’un qui dit « écoutez, ça vous êtes gentil, mais moi je suis mathématicien, ça ne
vaut pas la peine ».
L’orthographe a une importance pour moi, donc forcément j’aurai certaines exigences. Un professeur qui ne sau-
rait pas maitriser l’orthographe aura tendance à ne vouloir ni la sanctionner, ni même la relever, de peur de
décompter d’une manière fausse.
Ça oui, mais bon, je ne pense pas objectivement que chez nos collègues de mathématiques, une majorité soit incapable de
déceler des grosses fautes d’orthographe dans les travaux de leurs élèves. Ça nous arrive à tous, moi le premier dans une
dissertation française, de laisser passer une faute d’orthographe, pourtant évidente.
Ou dans ses propres textes, c’est encore plus difficile.
Je crois qu’il est important sur cette question de l’orthographe de ne pas focaliser un peu niaisement le débat, comme
il l’est souvent médiatiquement, entre les tenants d’une orthographe pure et dure, qui se recrutent dans la catégorie
« conservateurs-bourgeois-vieux cons » et puis les tenants de la liberté : « ce qu’il y a d’important c’est que les élèves
s’expriment, qu’ils aient une approche ludique de la langue. » Alors bien entendu, une fois qu’on maitrise l’orthographe,
va pour l’approche ludique !
C’est ce que je pense : il faut savoir maitriser les règles pour pouvoir après jouer avec.
Et puis dans un texte littéraire, c’est autre chose : il y a une certaine forme d’usage poétique de la langue. Mais si on
regarde les grands poètes de la littérature française, y compris contemporains, je n’en connais pas encore qui écrivent
phonétiquement, ou peut-être que je ne les ai pas encore découverts. Y compris n’est-ce pas dans le premier roman
qui a été publié sous forme de SMS, eh bien il n’était quand même pas écrit en langage SMS. Il a montré que, oui, la
communication avec ses formes modernes bouleverse l’usage de la langue, c’est certain, mais elle bouleverse cet usage
d’une manière quand même assez limitée, dans le sens où le langage SMS existe, il est là, il a été principalement créé par
des contraintes techniques : la limitation à 160 caractères pour un message, la rapidité, la brièveté.
Et l’affranchissement de la réflexion sur l’orthographe ? Parce que si on écrit comme ça, on ne peut pas se faire
reprocher d’écrire faux, puisque c’est une volonté.
Mais je pense qu’il s’agit là, pour reprendre le vocabulaire de la linguistique, d’une situation de communication particu-
lière.
5. Méthode pour se faire exclure de l’armée par des raisons médicales.
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Mais d’un côté, les Suisses allemands, qui n’ont pas forcément une orthographe précise quand ils écrivent en suisse
allemand – ce qu’ils font généralement quand ils communiquent entre eux de manière non formelle –, eh bien
apparemment ils s’en sortent sans problème. Je ne connais pas bien la problématique, mais finalement ça n’a pas
l’air de leur poser problème pour communiquer ou d’avoir une réflexion, même si elle se fait en suisse allemand
avec une graphie qui n’est pas du tout normée.
C’est une des choses à apprendre à nos élèves, qu’ils ont peut-être tendance à perdre, c’est vrai : la notion du niveau de
langue. On ne s’exprime pas la même chose dans un cours de français, à la pause avec ses copains, lorsqu’on s’adresse
à ses parents, sa grand-mère, à l’administration, à une autorité. . . Cela fait partie des compétences linguistiques qu’on
attend d’eux d’identifier la situation de communication et d’utiliser un langage adéquat.
Y a-t-il la place dans le cursus gymnasial, en français, pour travailler toutes les situations qui peuvent arriver ?
Ah oui, quand même. On ne travaille pas toutes les situations, mais rendre nos élèves attentifs aux niveaux de langue,
certainement, ça fait partie des choses qu’on fait. J’étais en expertise d’un examen de français la semaine dernière, dans
un gymnase concurrent et néanmoins ami, en présence d’un candidat qui, quand on lui demandait quelque chose, répondait
systématiquement « ça marche ! ». Son professeur le lui a fait remarquer à la fin de l’examen.
On joue aussi là-dessus dans la correspondance, à l’école de diplôme, comme on a une heure de correspondance française.
Et puis même on s’amuse : « Vous voyez, si vous écrivez une lettre au Pape ou au Dalaï-lama, il faut utiliser des formules
un peu particulières », qui les font un peu rigoler.
Est-ce qu’ils finissent par le comprendre ? Est-ce que ça ne choque pas ceux qui se disent « mais de toute façon, à
quoi bon ? L’important c’est le fond » ?
Ils arrivent assez bien à le comprendre. Parce qu’eux-mêmes sont assez sensibles à la manière dont on s’adresse à eux.
Si tout à coup leur professeur se mettait à leur parler « djeunz » 6, ils seraient les premiers choqués. Alors vous voyez,
ça marche dans les deux sens. On arrive très bien à leur faire comprendre ça. Et puis je ne pense pas du tout que ce
soit quelque chose de suranné, qui relève d’une école justement inutilement élitaire. Cela leur rend un grand service
dans l’existence, parce que dans n’importe quel milieu professionnel, si les gens commencent à tutoyer et à donner des
grandes tapes dans le dos au big boss à la première rencontre, je ne suis pas sûr que ce soit très bien vu. Alors peut-être,
effectivement, il faut leur apprendre que le monde qu’ils vont affronter, qu’ils vont connaitre dans leurs études supérieures
ou à la suite de leur formation, dans leur vie professionnelle, ce n’est pas uniquement celui des start-ups californiennes
où tout le monde arrive avec une casquette à l’envers en buvant une grosse canette de Red-Bull et puis selon des horaires
qui sont laissés à la liberté de chacun, parce qu’on bosse la nuit, on est cools, on est à la Silicon Valley. . . Eh bien, très
bien ! Ceux qui iront là-bas, d’ailleurs, n’y parleront pas le français, donc le problème ne se pose pas ; ils feront comme
ils voudront. Mais il y a des tas de situations où au contraire, oui, ils vont être jugés sur leur orthographe, sur leur capacité
à utiliser le bon niveau de langage.
Pour l’instant. . . Dans 50 ans, quand plus personne ne maitrisera l’orthographe, peut-être qu’ils seront tout à fait
adaptés.
Alors ça c’est un des arguments qu’on entend. J’ai des élèves : « Mais ça, Monsieur, ça va disparaitre. Quand nous on
sera aux postes à responsabilités, les gens de notre âge, on ne trouvera plus du tout ça important. » J’en suis moins sûr,
parce que je pense que s’ils arrivent un jour (je pense bien qu’ils y arriveront, à des postes à responsabilités) c’est qu’ils
auront connu un certain formatage ad hoc. On leur aura appris que c’est une chose importante ou ils s’en seront rendu
compte eux-mêmes. Alors bien sûr, il y a certainement une tolérance un tout petit peu plus large, maintenant, par rapport
à des erreurs orthographiques. Mais je sais qu’en tout cas, pour avoir discuté avec des gens qui sont dans la profession, les
directeurs de ressources humaines continuent dans les dossiers de candidature à traquer la faute d’orthographe. Peut-être
pas « la » faute d’orthographe, mais disons, au-delà de trois, on arrête de lire la lettre.
Ça donne directement un indicateur sur la motivation de bien faire.
Sur la motivation, et sur la capacité. Parce qu’on se dit : admettons que le candidat ait une mauvaise orthographe française,
la lettre de candidature d’une page qu’il a rédigée (par ailleurs maintenant on les rédige la plupart du temps à l’aide d’un
traitement de texte), eh bien, celle-là il doit la faire relire par quelqu’un. Et ça veut dire que ce garçon qui est candidat à
un poste d’ingénieur dans une entreprise horlogère haut de gamme, s’il met le même soin à faire des montres qu’à écrire
sa lettre de candidature, le client risque de ne pas être très satisfait. C’est très clair, y compris dans les métiers où les gens
n’ont pas du tout à produire des textes.
Je pense que c’est la dimension du langage en tant que code que nos élèves, disons, maitrisent moins bien. Le langage
est un code, c’est un code social, qu’on le veuille ou non. L’école est aussi tenue à ce code-là. Comme le vêtement ;
6. « La langue Djeunz, ou Djeuns (de jeunes) est le nom donné au langage parlé et écrit par une partie des jeunes des
années 2000. » Source : http://www.cyberspecialistes.com/index.php/Langue_djeunz
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l’habit n’est pas seulement l’expression de l’identité de chacun. C’est un code, dans le fait qu’il doit être compris par
une majorité de locuteurs. Sans ça, ce n’est pas un code. Donc l’élève qui crée des mots, qui dit « mais moi j’appelle ça
comme ça », c’est bien gentil, mais si vous voulez communiquer avec autrui, il vaudrait mieux vous en tenir globalement
aux définitions qu’on trouve dans le dictionnaire.
À moins de le spécifier : c’est Lewis Carroll qui disait justement dans son traité de logique que si un auteur veut
absolument dire que « noir » veut dire « blanc » et que « blanc » veut dire « noir », il trouvera ça bizarre et pas
forcément productif, mais il l’admettra, pour autant que ce soit clair.
Ce que je dis en plaisantant à mes élèves quand par exemple on lit des textes comme Céline, où il y a des mots parfois
inventés, empruntés à un niveau de langue inhabituel jusque là, c’est très clairement l’illustration d’un principe qui prévaut
toujours dans notre société : on ne prête qu’aux riches. Lorsque vous êtes un grand écrivain et que vous inventez un
néologisme, on va s’extasier, on dira « quel talent », « formidable », « quelle imagination », et puis si vous m’écrivez le
même mot dans une dissertation, dans la marge j’écrirai « vocabulaire », « niveau de langue », « pataquès ». Eh bien voilà !
«I maintain that any writer of a book is fully authorized in attaching any meaning he likes
to any word or phrase he intends to use. If I find an author saying, at the beginning of
his book, ‘Let it be understood that by the word “black” I shall always mean “white,”
and that by the word “white” I shall always mean “black,” ’ I merely accept his ruling,
however injudicious I may think it.»
C. L. Dogdson, dit Lewis Carroll, Symbolic Logic (1896)
« L’orthographe est de respect ; c’est une sorte de politesse. »
Émile-Auguste Chartier, dit Alain, Propos sur l’éducation (1932)
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Résumé
La maitrise de l’orthographe, de par son importance dans la vie de tous les jours, est une question
inévitable dans le système scolaire. La place restreinte qui lui est dévolue dans l’enseignement du
français au secondaire II devrait être compensée par son omniprésence dans la production d’écrits.
Et pourtant, cela suffit-il ?
Pour nous par exemple, professeurs d’une discipline ayant créé son propre code – les mathéma-
tiques –, et qui dès lors n’a pour tout rapport avec la langue que le statut de branche fondamentale,
quelles peuvent bien être les responsabilités qui nous échoient face aux élèves et à leur apprentis-
sage de l’orthographe ? Le besoin se fait-il sentir et, si oui, quelle marge de manœuvre existe-t-il ?
Quelles contraintes sont données ? Quelle y est la place de la nouvelle orthographe ?
Ce mémoire a pour but de faire un état des lieux de l’orthographe en dehors du cours de langue.
En interrogeant sur ses pratiques le corps enseignant et en recueillant les avis des élèves, un fait
se dégage : nul n’est indifférent à la question de l’écriture et chacun a son avis, ses préceptes,
ses recettes, ses passions, ou, à défaut, son désabusement. Au final, les possibilités sont larges
et il n’est pas incongru d’imaginer prendre en compte au gymnase l’orthographe comme critère
d’évaluation, peu importe la matière enseignée. D’autant que cette simple mise en place garantit
en général un soin plus grand face à la langue et n’entraine que rarement des sanctions. Il n’existe
qu’une seule condition : être transparent vis-à-vis des élèves.
Bien entendu, aucune attitude du professeur ne saurait faire disparaitre à jamais les lacunes or-
thographiques rencontrées bien trop souvent ; il s’agit cependant de garder une ligne de conduite
permettant de guider les élèves vers un perfectionnement de leurs compétences linguistiques tout
en conservant une cohérence explicite face à l’importance de l’orthographe dont tout le monde se
réclame.
Mots clés
– Orthographe
– Secondaire II
– Pluridisciplinarité
– Rectifications de l’orthographe de 1990
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– Évaluation
